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PRESENTACION 


Las actuales prácticas de enseñanza, aprendizaje y evaluación pueden conducir a los 
alumnos a creer que los cursos de un programa que están realizando son independientes 
entre sí. Este libro explora el tema y considera de qué modo el aprendizaje intencional 
ayuda a los estudiantes a convertirse en pensadores integradores, capaces de captar los 
vínculos existentes entre informaciones aparentemente dispares y equipados con las 
competencias necesarias para tomar decisiones. 

El presente libro, escrito por autores internacionales que están implicados en la 
reflexión en torno a la enseñanza y el aprendizaje de sus alumnos, trata de desarrollar un 
lenguaje compartido sobre el aprendizaje integrado, animando a los alumnos a adaptar las 
competencias aprendidas en una situación determinada a los problemas con los que se 
encuentran en otra, y a establecer vínculos entre sus propias experiencias y los cursos 
que realizan a lo largo de su vida. Un profesorado más y mejor informado puede ayudar 
a los alumnos a desarrollar las atribuciones necesarias para un aprendizaje intencional, 
para integrar la información fragmentaria en un “marco de aprendizaje”, para 
comprender algo de sus propios procesos, para plantear preguntas inquisitivas, y para 
reflexionar sobre sus propias elecciones, aprendiendo así a saber cuándo pedir ayuda. 

El Aprendizaje integrado se basa en investigaciones internacionales y numerosos 
estudios, con el objetivo de brindar al lector los recursos que garanticen el acceso a una 
experiencia de aprendizaje unificado. El libro discute las herramientas conceptuales y 
técnicas necesarias para facilitar el aprendizaje integrado a través de una amplia gama de 
disciplinas, y ofrece distintas metodologías, todas ellas integradoras, además de 
considerar el aprendizaje integrado en el contexto de la educación superior y en la 
complejidad e incerteza propias del siglo XXI. 

Este libro será especialmente útil a investigadores y académicos, en el campo de la 
educación superior, así como a quienes se encargan del diseño de los currículums 
universitarios. Ha ha sido coordinado por seis autores expertos en la materia: Daniel 
Blackshields, James G. R. Cronin, Bettie Higgs, Shane Kilcommins, Marian 
McCarthy y Anthony Ryan, liderando el trabajo de un amplio equipo compuesto por 
más de una veintena de docentes universitarios de muy distintas disciplinas. 


INTRODUCCION 


La educacion es un proceso vital 
John Dewey, 1897 


Aprendizaje integrado: un estudio excitante y 
revolucionario 


En 1998, la Association of American Colleges and Universities (AA&U, 2002: 21) hizo 
un llamamiento a las universidades para que modificaran sus prácticas en el sentido de 
ayudar a los alumnos a desarrollar sus capacidades para ser “unos pensadores 
integradores capaces de ver los vínculos existentes entre informaciones aparentemente 
dispares, y capaces de basarse en una amplia gama de conocimientos para tomar 
decisiones... [y así ayudarles a prepararse para] adaptar las competencias aprendidas en 
una situación a los problemas que se encuentran en otra”. La facultad empezó a 
examinar lo que ya estaban haciendo, y a realizar modificaciones para mejorar las 
posibilidades de un aprendizaje integrado. Los primeros resultados aparecieron en la 
década del 2000 en forma de informes no publicados, portafolios, páginas web y diversos 
informes. 

En Estados Unidos, la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (CFAT), 
apoyada por la AA&U, participó en un proyecto nacional, “Aprendizaje integrado: 
oportunidades para conectar”, con el fin de profundizar en la comprensión del constructo 
“aprendizaje integrado” en el contexto de un instituto de artes liberales. A ello siguó una 
“Declaración en pro del aprendizaje integrado”, desarrollada conjuntamente por el 
AAC&U y CFAT (2004). Algo importante para la mejora de la investigación sobre el 
aprendizaje integrado, ya que esta declaración configuraba el aprendizaje integrado, de 
modo que incluyera la vinculación de los diversos campos de conocimiento, con los 
diversos contextos (espacios de aprendizaje formales e informales) y a lo largo del tiempo 
(aprendizaje continuado). AAC&U estaba articulando con ello una visión de ricas 
experiencias, centradas en el alumno, en la educación superior. 

Huber y Hutchings (2004), en el seminario /ntegrative learning: Mapping the 
Terrain, y también Klein (2005) trataron de abordar esta pregunta: “¿En qué consiste el 
aprendizaje integrado?”. A partir de estas obras, se fue desarrollando un lenguaje propio 
del aprendizaje integrado. DeZure, Babb y Waldmann (2005), al estudiar las aplicaciones 
del Integrative Learning Project (ILP), señalaron que el “aprendizaje integrado” tenía un 
escaso significado compartido. La respuesta a los hallazgos del ILP fue un importante 
estudio del aprendizaje integrado, y cabe señalar el trabajo de los académicos de la 
Carnegie Academy for the Scholarship of Teaching and Learning (CASTL) en 
2005/2006, y más recientemente el trabajo realizado en Europa, por el Center for 
Excellence in Integrative Learning de la Universidad de Nottingham y, de importancia 
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critica para los origenes de la presente obra, el Irish Integrative Learning Project (IILP). 

El IILP se inició en Irlanda en 2008, indagando y documentando ejemplos de 
aprendizaje integrado en la educación superior. Los autores (dieciocho profesores, 
provenientes de tres centros de estudios), adoptando un planteamiento académico, 
recogieron y analizaron evidencias de deliberadas “oportunidades para crear vínculos” en 
sus propias asignaturas (que abarcaban un espectro que va desde los estudios pre- 
universitarios, los estudios de grado, postgrado y máster y los programas profesionales). 

Las prácticas documentadas incluían el uso de diarios reflexivos, aprendizaje basado 
en problemas, herramientas basadas en la web, aprendizaje de campo, simulación clínica, 
mapas mentales, talleres de alfabetización informacional y el uso del arte; todo ello como 
herramientas de aprendizaje integrado. Los resultados de esta investigación se hicieron 
públicos en Making Connections. Intentional Teaching for Integrative Learning (Higgs, 
Kilcommins y Ryan, 2010). 


Seguir cartografiando “el terreno” 


La presente obra, Aprendizaje integrado: investigaciones internacionales y casos 
prácticos, sigue cartografiando el terreno y captando la profundidad y la amplitud de los 
diseños de aprendizaje, para cultivar el aprendizaje integrado y para investigar momentos 
de aprendizaje integrado. Para el equipo que ha elaborado este libro, el aprendizaje 
integrado es un “paraguas” que capacita a los académicos para alinearse con distintos 
planteamientos, tipos y modelos (que podríamos decir que presentan “parecidos 
razonables”) y apoyar a los alumnos para establecer vínculos entre sus aprendizajes. 
Mientras que es rico en su diversidad (una diversidad que tratamos de preservar), estos 
diseños de aprendizaje apoyan distintas experiencias de aprendizaje, centradas en el 
alumno, en educación superior. 

Nuestro objetivo en este libro es seguir desarrollando un lenguaje compartido para el 
concepto aprendizaje integrado. Sea como sea, no estamos tratando de crear o imponer 
una rígida taxonomía del constructo. Más bien, a través de una serie de estudios de caso, 
encarnados en el “tipo de acción investigadora” de Schón (1995), “deseamos motivar 
unos planteamientos reflexivos de la enseñanza en el profesional, que, esperamos que 
contribuyan a desplegar prácticas de aprendizaje integrado y una enseñanza intencional 
en pro de un aprendizaje integrado. 

Habiéndonos situado dentro de lo que significa la Investigación de la Enseñanza- 
Aprendizaje (IEA) y estimulados por nuestros propios diálogos, que se enmarcan en el 
pensamiento de David Bohm, Jiddu Krishnamurti y Thomas Merton, dejamos de pensar 
en lo que entendíamos (individual y colectivamente) por aprendizaje integrado, y en su 
lugar les pedimos a diversos autores (incluyendo a lectores de diversas disciplinas y 
también tutores, alumnos, personal administrativo de apoyo de las facultades y otros 
agentes fuera de la academia) que usaran la técnica de cartrografiar el terreno como 
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punto de partida para el diálogo. Esto requirió un compromiso reflexivo sobre sus 
métodos de enseñanza y sobre el aprendizaje de sus alumnos. Pedimos a los autores que 
nombraran las partes de las que se componen sus narrativas didácticas, dejando al 
descubierto la praxis y analizando los datos en sí mismos y en sus entornos 
transaccionales y contextuales de enseñanza-aprendizaje (aula, departamento, facultad, 
etc.). 

Implicándose en ello y compartiendo sus trayectorias profesionales, esperamos no sólo 
que los propios autores crezcan, cambien y mejoren (Walser, 2009, citado en Ryan, 
2013: 1), sino que su reflexividad compartida pueda, parafraseando a Ryan (2013: 2), 
“(...) añadir optimismo al tema [del aprendizaje integrado] y/o cuestionarlo...”. Asi, 
esperamos progresar en la comprensión del aprendizaje integrado descubriendo su 
significado compartido (Bohm, 1996) moviéndose dentro, entre y a través de un grupo 
muy diverso de académicos, y en última instancia creando un “espacio sagrado” para la 
conversación entre todos aquellos que se preocupan por investigar en la enseñanza- 
aprendizaje (IEA). 

Los lectores puede que se pregunten dónde se originó y la razón de este llamamiento a 
encarnar los currículums en el aprendizaje integrado, así como por qué es importante 
para la universidad del siglo XXI. Mientras que el influyente análisis de Ernest L. Boyer 
(1990) en torno a la naturaleza de la investigación otorga mucho crédito a la 
reivindicación moderna del aprendizaje integrado, nosotros proponemos que en el 
aprendizaje integrado se puede descubrir tanto el pasado como el futuro de la idea de lo 
que es la universidad. 


Resonancias de “¿Hacia a dónde va la universidad?” 


Boyer (1990: 2) cuestionaba el propósito global de la experiencia universitaria, 
preguntándose: “¿Exactamente qué esperamos que los alumnos sepan y sean capaces de 
hacer cuando tengan el título en la mano?” De hecho, esta pregunta aún está en la base 
del enfoque de todas las universidades europeas en el Proceso de Bolonia, y es central 
igualmente en este libro. 

El legado de Boyer es que, al abordar esta pregunta central, re-imagina nuestro modelo 
mental de “scholarship” o profesionalidad del profesor universitario. En vez de describir 
el papel de la universidad en términos de la familiar tríada de enseñanza, investigación y 
servicio, él argumentó que la universidad era la responsable de cuatro tareas básicas: 
descubrir, integrar, aplicar y representar el conocimiento de sus campos académicos 
(Edgerton, 2005: xii). La tesis central de Boyer era que el vínculo necesario entre 
enseñanza e investigación debía refundarse con una visión más inclusiva de lo que 
significa ser un académico. Este ha sido uno de los desarrollos recientes más interesantes 
de la educación superior, que ha difuminado y ha desafiado las fronteras entre la 
investigación y la enseñanza, entre profesor y aprendiz, entre educación primaria, 
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secundaria y de tercer grado y entre la universidad y la sociedad. 

Es adecuado que al enmarcar este libro describamos brevemente las dimensiones o 
funciones académicas' de Boyer. Él categorizó las diferentes facetas del trabajo 
académico como la función académica del descubrimiento, la aplicación, la 
integración y la enseñanza. Es importante hacer notar, como atestigua Huber (2005: 4), 
que las cuatro formas de función académica están dinámicamente interrelacionadas y 
encarnadas la una en la otra. Mientras que la función académica del descubrimiento de 
Boyer enseguida se aprecia a través del constructo moderno de “investigación”, lo que 
resulta radical es su manera de configurarla a la luz de las demás. 

La función académica de la integración de Boyer urge a buscar e investigar los 
vínculos presentes dentro y entre disciplinas, no importa cuán aparentemente aisladas, 
dispares o fragmentadas sean, para derivar un significado a partir de esa complejidad, 
apoyando la aparición de una imagen más integral, y encajando la propia investigación de 
uno, O la investigación de los demás, en patrones más amplios de conocimiento y 
comprensión. Como sostiene Boyer (1990: 19), “dichos esfuerzos son cada vez más 
esenciales, ya que la especialización, cuando carece de una perspectiva más amplia, se 
arriesga a ser pedantería”. 

La función académica de la aplicación toma en consideración las maneras en que la 
facultad debe tratar de usar el conocimiento para resolver problemas y servir a la 
comunidad. Esto implica la rigurosa aplicación de la pericia erudita a “problemas 
consecuenciales” que, a su vez, sirven de fundamento a la disciplina. Subrayando la 
existencia de una función académica de la enseñanza, Boyer señala el trabajo intelectual 
de la enseñanza como una forma de investigación, encarnada en marcos disciplinares, y 
definida por las diversas posibilidades pedagógicas/andragógicas que emergen a partir de 
las disciplinas y lenguajes, metodologías y culturas por sí mismas. Esto nos desplaza 
hacia una visión holística de la investigación y la enseñanza en tanto que una función de 
la enseñanza; ya que genera nuevo conocimiento (descubrimiento), sustenta y establece 
vínculos (integración) y se aplica a nuevos contextos en el aula y en la comunidad 
(aplicación). 

A partir de Boyer se ha generado buena parte del debate presente en torno a la 
integración de la investigación, la enseñanza y el aprendizaje”. 

Nosotros creemos que el trabajo de Boyer es fundamental y los debates sobre IEA 
ganan en actualidad cuando se enmarcan en un contexto histórico más amplio del debate 
en torno a la idea de universidad. 


La persistente cuestión en torno a la idea de universidad 


El debate en torno a la idea de universidad se planteó ya en Der Streit Der Fakultaten 
(El Conflicto de las Facultades), de Immanuel Kant (1979 [1798]) a través de preguntas 
sobre la libertad de las ciencias, la unidad del conocimiento y el conocimiento en tanto 
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que formación (Bildung o cultivo de uno mismo). La universidad del siglo XIX preservó 
el vínculo con la Ilustración, algo que en parte aún permanece: la creencia de que la 
universidad descansa sobre una idea fundacional. Esto queda ejemplificado en el debate 
que siguió a la publicación de The Idea of the University por parte de John Henry 
Newman, que recogió el debate en torno a la fundación de la Universidad Católica de 
Irlanda en 1854 (Turner, 1996). Newman dio una serie de conferencias en 1852 en las 
que brindó una visión de la universidad y el concepto de conocimiento que esta debía 
encarnar. La idea esencial era que la universidad era un lugar en el que se perseguía el 
“conocimiento universal” a través de la enseñanza y el aprendizaje. Newman privilegió el 
papel espiritual de la enseñanza sobre la investigación en su concepción humanista y 
liberal de la universidad. 

Durante más de un siglo, el modelo de Newman actuó como marco para quienes 
buscaban una alternativa al modelo de universidad utilitarista moderna. Sea como sea, la 
visión de Newman fue cuestionada por Herbert Spencer, y el debate que le siguió trajo 
consigo otras réplicas por parte de otros reformadores liberales como John Stuart Mill y 
Thomas Henry Huxley. Estos críticos se opusieron a Newman basándose en que la 
forma más alta de conocimiento no debía tener como finalidad el conocimiento en sí 
mismo, sino un conocimiento que fuera útil a la sociedad. 

En los Estados Unidos empezó un movimiento similar, el pragmatismo, asociado a 
Charles Sanders Peirce, William James y John Dewey. El pragmatismo también tendió a 
tener un compromiso más fuerte con la comunidad cívica del que tenía la tradición 
liberal. La universidad del siglo XX se convirtió en un centro de educación masiva, 
reflejando el modelo cultural dominante de la integración social que se basaba en la 
ciudadanía, entendida como ser miembro de una comunidad nacional y por tanto 
internacional en los albores del siglo XXI. 

Lo que está claro en los variados mensajes de este debate es que la integración de la 
enseñanza y la investigación es también una cuestión cultural. Gerard Delanty ha 
argumentado que la historia de la universidad moderna ha sido la historia de una serie de 
luchas entre expertos por la autolegitimación. Dentro de esta, o tal vez a causa de esta 
lucha, Delanty (2001:52) hace notar que la enseñanza en la universidad moderna se ha 
vuelto racionalizada y fragmentada, y la relación entre el profesor y el alumno se ha 
racionalizado también en pro del conocimiento, y ha perdido su función más elevada de 
iluminación espiritual. 

Este debate se aligera cuando uno considera los entornos transaccionales y 
contextuales en los que se produce la educación superior en el siglo XXI. La 
comunicación vía Internet ha cuestionado fundamentalmente el papel hegemónico de la 
universidad en tanto que productor privilegiado y diseminador de conocimiento, a través 
de la democratización del conocimiento y la transmisión del mismo. ¿Qué papel deberían 
ahora ejercer las universidades cuando ya no son el principal árbitro de conocimiento en 
unas culturas cada vez más en red? Algo que resulta muy interesante, dado el tema que 
este libro trata de desarrollar, es que Ivan Illich, un historiador y filósofo de la educación, 
concibió la tecnocultura contemporánea como algo que arroja a los sujetos individuales a 
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nuevas redes de interconexión, y a la vez, paradójicamente, debilita la implicación 
empática. Él desafió a las personas a buscar formas de rehumanizar los sistemas 
institucionales (Cayley, 2005: 71-79; 157-168; 201-204). 

Creemos que es necesario “empezar de nuevo” adoptando la reivindicación de Boyer 
de la “función académica”, como una forma de integrar la enseñanza y el aprendizaje. Al 
dirigirse al Trinity College Dublin, el presidente de Harvard, Drew Gilpin Fust (2010), 
habló de la necesidad de contemplar las universidades como “zonas de apertura”, como 
“representantes de tradiciones centenarias de aprendizaje superior”. Si es así, debemos 
escuchar de nuevo la resonancia de la palabra “enseñanza” y cómo sus matices y 
complejidades pueden ser captados por el trabajo de investigación y académico del 
profesor, brindando la plena promesa de la investigación como una encarnación de la 
función académica. Creemos que una base fructífera para dicha función académica está 
encarnada en el constructo aprendizaje integrado. 


¿Por qué el aprendizaje integrado es importante para la 
universidad del siglo XXI? 


La filosofía educativa que se haya tras el aprendizaje integrado no había sido nunca 
tan importante como ahora. El dinámico mundo al que los alumnos se enfrentan requiere 
una flexibilidad, indagación y creatividad cognitiva, afectiva y operativa sin precedentes. 
Esto requiere a su vez una transformación de la facultad tradicional si no se quiere que 
los alumnos “vivan en sus cabezas” (Kegan, 1994). Los currículums deben apoyar a los 
alumnos para que doten de sentido el flujo complejo y dinámico de información al que 
están expuestos y fomenten una comprensión profunda de la naturaleza de las 
interdependencias, espoleen la curiosidad y la indagación, y sustenten la capacidad de 
desarrollar planes de vida (Schneider, 2012). Pero, tales capacidades “no se producen 
simplemente”. 

No hay nada intrínsecamente integrado en la experiencia de la educación superior. La 
enseñanza y aprendizaje, así como las prácticas de evaluación actuales pueden conducir 
a los alumnos a creer que las asignaturas de un programa son autosuficientes y aisladas 
entre sí. La lógica institucional refuerza la segmentación entre disciplinas y entre 
contextos de aprendizaje. Dichas experiencias fragmentarias de aprendizaje, que a 
menudo se constituyen a través del diseño del currículo, que se basa en una descarga 
informacional (Kegan, 1994), sirven meramente para apoyar el desarrollo de alumnos 
como personas de segunda mano “(...) cuyo pensamiento se vuelve mecánico, (...) las 
respuestas automáticas (...) resultado de todo tipo de influencias y en las que no hay 
nada nuevo (...)” (Krishnamurti, 2010 [1969]: 2). Pero, las demandas del siglo XXI 
requieren intencionalidad y no esa condicionalidad. 

Establecer vínculos entre dominios de conocimiento, contextos y tiempo requiere una 
capacidad intencional de aprendizaje. Si no queremos que los alumnos se queden atrás, 
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los educadores deben adoptar un planteamiento deliberado e intencional del diseño 
curricular para generar que los alumnos desarrollen los atributos necesarios para el 
aprendizaje intencional, encajando la información fragmentaria en un “marco de 
aprendizaje” que incluye los propios procesos de aprendizaje. Esto requiere un profundo 
compromiso por parte del alumno y un sentido de apropiación sobre el aprendizaje. Los 
educadores deben apoyar ese compromiso. 

Hutchings (2006) aboga por la formación continua del personal para implicar a los 
profesores en tanto que aprendices integradores, y que estos construyan una capacidad 
didáctica integrativa. Miller (2006) aboga por crear ejemplos de alta calidad del trabajo 
integrado de los alumnos, de modo que el equipo pueda saber qué se espera y sobre 
cómo llevarlo a cabo. Ambas ideas se hacen eco de la inquietud de Schulmann (1996: 6): 


Si queremos que la enseñanza se convierta en propiedad de la comunidad debe 
hacerse visible a través de elementos que capten su riqueza y complejidad. En 
ausencia de tales elementos la enseñanza es un poco como el hielo; desaparece a 
temperatura ambiente. 


Los autores de este libro han abordado este desafío. Y a esto responde la estructura 
del libro que han elaborado. 

Le pedimos a Mary Huber que reflexionara sobre cómo ha evolucionado nuestra 
concepción del aprendizaje integrado en estos diez años, en Cartografiar el terreno 
(Capítulo 1), y entonces invitamos a un diverso grupo de académicos, lectores, tutores, 
alumnos, personal de administración y otras personas de fuera de la comunidad 
académica a que contribuyeran a ello. Nos hemos asegurado de que hubiera una mezcla 
diversa proveniente de diversas ciencias, medicina, negocios y artes y de una amplia 
gama de centros de enseñanza y aprendizaje de la República de Irlanda, del Reino Unido, 
Australia y los Estados Unidos. Además nos hemos asegurado de que hubiera autores ya 
familiarizados con la investigación de la enseñanza y el aprendizaje (IEA) y otros para 
quienes el constructo aprendizaje integrado fuera nuevo. Pedimos a los autores que se 
implicaran en la acción investigadora, que definimos con Sagor (2005) como “un proceso 
de indagación conducido por y para quienes emprenden la acción (...) para asistir a las 
personas a la hora de mejorar o refinar sus acciones” (citado en Ryan, 2013: 5), sobre la 
base de su praxis didáctica en el contexto del aprendizaje integrado. 

Este libro presenta una amplia diversidad de planteamientos, niveles de enfoque y 
preguntas acerca de la implicación de los autores en el aprendizaje integrado. El 
planteamiento de algunos es individual, centrándose en el diseño de una sola aula 
(universitaria, postuniversitaria y, en el caso de Geoff Munns, de primaria”), del profesor 
de forma individual y de una sola materia, la puesta en práctica o la evaluación (o todo 
ello). Para otros, el planteamiento ha sido colaborativo (entre profesores, equipos 
docentes, profesores y tutores, profesores y alumnos, departamentos y unidades de 
apoyo a la docencia, etc.), centrándose en programas, en el desarrollo profesional dentro 
de un programa y entre distintos programas académicos y otros agentes no universitarios. 
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Para otros, el planteamiento es departamental, de facultad o de toda la universidad, 
centrándose en transformar esa lógica institucional. 

Todos los autores se comprometieron reflexivamente con su didáctica y con el 
aprendizaje de sus alumnos, cartografiando su propia didáctica (o la del programa, de la 
facultad, etc.), identificando momentos de aprendizaje integrado y de didáctica 
intencional en pro del mismo. Cada uno de los autores estaba comprometido con las 
mejores tradiciones de acción investigadora, a “observar y problematizar a través de la 
práctica” (McTaggert, 1996, citado en Ryan, 2013: 7) su praxis didáctica. 

Su meta principal dentro de estas narrativas es la particularización, no la 
generalización. El énfasis se pone en llegar a conocer su propia didáctica y el aprendizaje 
de sus propios alumnos. No sugerimos que las estrategias reportadas sean transferibles 
sin más a la propia didáctica del lector y a sus propios contextos de aprendizaje. Pero sí 
que brindan distintas praxis. 

Invitamos a dialogar con los autores de este libro. En el espíritu del espacio libre que 
subyace al diálogo, no deseamos resultar prescriptivos para el lector. Sugerimos los 
siguientes temas sólo como posibles invitaciones que el lector puede usar para iniciar sus 
propios diálogos con los autores: 


e Hacer explícitos los procesos propios de cada disciplina. Todos los autores 
subrayan la necesidad de hacer explícitos los procesos de pensamiento y de 
actuación de cada disciplina, partiendo de los cimientos del estudio disciplinar. ¿Qué 
implicaciones tiene partir de las lógicas institucionales en la educación superior? 


e Negociar la complejidad. Todos los autores, basándose en un contexto 
sociocultural, reconocen las implicaciones del contexto a la hora de reconstituir el 
papel del profesor en la educación superior. Los autores tratan de fomentar 
aprendices autónomos, que promuevan una formación continuada. ¿Qué 
implicaciones tiene fomentar la autonomía del alumno? 


e La transformación como algo problemático. Un tema que emerge es la de la 
transformación como un tema problemático. En ello resuena la bibliografía en torno 
a los conceptos umbral (threshold concepts). Los autores discuten la naturaleza 
problemática de la metacognición; aprender cómo aprender es, en sí mismo, un 
concepto problemático. ¿Qué implicaciones tiene para el diseño curricular un mayor 
enfoque metacognitivo? 


e El poder de la presencia. Los autores evocan la necesidad de generar un andamiaje 
y tutorizar el poder afectivo de la presencia. Si debe hacerse más énfasis en el deber 
del educador de fomentar un “cuidado del yo”, ¿qué aspecto debería tener ese 
deber y cuáles son sus implicaciones? 


e La enseñanza y el aprendizaje integrado como actos “políticos”. La enseñanza y 
el aprendizaje se construyen como un acto político que tiene en cuenta la 
emancipación de los alumnos, la reconstrucción del papel del lector/tutor, la 
disposición para el aprendizaje continuado, una negociación de la futura complejidad 
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del trabajo, y la promoción de culturas de emprendimiento. Algo que atraviesa a 
todo ello es una tensión entre la práctica individual crítica y la lógica hegemonía 
institucional. ¿Cuáles son las implicaciones de esto para el futuro diseño curricular 
de estas instancias “políticas” autoconscientes? 


El aprendizaje integrado en tanto que constructo es potencialmente transformador para 
el trabajo que realizan los centros educativos de educación superior del siglo XXI, 
trascendiendo las identidades opuestas de investigación y enseñanza, apoyando las 
funciones o dimensiones académicas de Boyer, y expandiendo las fronteras de las 
identidades académicas al servicio de un cultivo de los hábitos, tanto de la mente como 
del corazón, (Himbeault-Taylor, 2011) requeridos para negociar con éxito la complejidad. 
Abrazando la libertad de todo participante en dicho diálogo, el lector, proseguirá con este 
tipo de “meta-actividad” (going meta)? (Huber y Hutchings, 2004) requerida por el 
marco de investigación enseñanza aprendizaje, en el que la facultad enmarca e investiga 
sistemáticamente las cuestiones vinculadas con el aprendizaje del alumno, las condiciones 
en las que se produce, qué aspecto tiene, cómo profundizar en ello, y cómo hacerlo sin 
perder de vista no sólo la mejora de la práctica de aula sino también progresar en el 
conocimiento. Encarnando dichos hábitos integrados de la mente y del corazón en 
nuestra didáctica, podremos, juntos, y a través de una indagación compartida y un 
compañerismo impersonal, seguir cartografiando el dinámico terreno de la enseñanza- 
aprendizaje en el siglo XXI. 


! Tipos de scholarship; otros traducen por “tipos de trabajo académico” (Vega, 1999) [N. de la Trad.]. 


2 Que en Norteamérica ha originado el CFAT así como otras iniciativas que se desarrollaron a partir de esta, 
por ejemplo la CASTL y la International Society for the Scholarship of Teaching and Learning (ISSOTL) (véase 
la discusión de Mary Huber en el Capítulo 1 para más detalles sobre estas iniciativas). 


3 Invitamos a Geoff a que contribuyera a ilustrar cómo el aprendizaje integrado puede cultivarse en nuestros 
alumnos más jóvenes (de 6 años) y cómo, en un entorno de educación superior, deberíamos tratar de mantener 
esas capacidades cuando nuestros chicos y chicas llegan a adultos. 


4 “Go meta” (que traduzco aquí por “meta-actividad”) es un término acuñado en 1979 por Douglas Hofstader 
en Gódel, Escher Bach: un eterno y grácil bucle (Barcelona, Tusquets, 1987), que se opone a la mera 
abstracción haciendo hincapié en la autorreferencialidad consciente y la recursividad. Jerome Bruner ya emplea 
meta en este sentido en 1984, aludiendo a un nivel metacognitivo, a hacer que los alumnos piensen activamente en 
torno al proceso de aprendizaje [N. de la Trad. ]. 
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Aprendizaje integrado en educación 
superior en Estados unidos 


Donde estabamos y hacia donde nos dirigimos 


El aprendizaje integrado esta vivo y presente en la reforma estadounidense de la 
educación superior. Es cierto que en los Estados Unidos, como en todas partes, las 
presiones financieras y de mercado estan contribuyendo a que las politicas desplacen sus 
recursos y atención de los tradicionales propósitos y campos de la educación liberal’. 
Pero es difícil encontrar un informe reciente o plan estratégico de una asociación de 
aprendizaje o de un centro de educación superior que no se resista a dicha tendencia (y 
no es sólo una forma de hablar). A pesar de las dificultades que entraña trabajar contra la 
inercia institucional, una serie de iniciativas de reforma durante los últimos años han 
dirigido su atención hacia el aprendizaje integrado como meta que hay que planear 
formalmente para una enseñanza intencional. Los resultados son evidentes en los campus 
de todo el país, en los que los alumnos han asistido a un aumento y un fortalecimiento de 
las oportunidades que tienen para integrar su aprendizaje. 

Esto no significa que el aprendizaje integrado sea ya la norma en las universidades y 
colleges de Estados Unidos. Las dificultades de definición hacen que sea difícil medir el 
progreso. Y, desde luego, es un reto sostener las oportunidades existentes para la 
integración y extenderlas a un mayor número de alumnos; aún el más férreo de sus 
defensores admitiria que queda mucho camino por hacer. 

Este capítulo brinda una visión histórica del movimiento de apoyo al aprendizaje 
integrado en los Estados Unidos. En concreto, contemplaré tres iniciativas que han 
contribuido a desarrollar la teoría y la práctica del aprendizaje integrado durante la pasada 
década: 


e El Proyecto de Aprendizaje Integrado (Integrative Learning Project), 
subvencionado por The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching 
(CFAT) y la Association of American Colleges and Universities (AAC&U), han 
arrojado un rayo de luz sobre los esfuerzos institucionales por apoyar el aprendizaje 
integrado. 


e El trabajo de los compañeros de The Carnegie Foundation, recogido en Carnegie 
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Academy for the Scholarship of Teaching and Learning (CASTL), nos ha 
permitido ver el aspecto que tiene el aprendizaje integrado en el aula. 


+ Y finalmente, la iniciativa de AAC&U titulada Liberal Education and America’s 
Promise (LEAP) esta abordando los retos que supone expandir el acceso a las 
oportunidades de aprendizaje integrado y la mejora de su calidad. 


El aprendizaje integrado se ha vuelto de importancia central en el esfuerzo que estan 
haciendo las universidades y colleges de Estados Unidos para repensar y rediseñar la 
educación liberal del siglo XXI, y es probable que los cambios pedagógicos y 
tecnológicos que estamos experimentando ahora en la educación superior hagan que 
fomentar el aprendizaje integrado sea todavía más urgente —y todo un reto— en los 
años que están por venir. 


¿Por qué ahora prestamos atención al aprendizaje 
integrado? 


En primer lugar, vamos a detenernos a preguntarnos por qué las universidades e 
institutos han empezado a prestar tanta atención al aprendizaje integrado. Después de 
todo, los profesores hace mucho que lo apoyan, y es algo ciertamente implícito a su 
oficio —si no explicito—, así como algo que se vincula a lo que entendemos por ser una 
persona cultivada. Palmer y Zajonc (2010: 1) citan la elocuente afirmación del ideal de 
Wendel Berry (1897: 77): 


El mandato de las universidades y colleges es el de ayudar a hacer de las 
personas seres humanos en el sentido más pleno de la palabra; no sólo crear 
trabajadores formados o ciudadanos dignos de reconocimiento, sino miembros 
responsables de la cultura humana (...) Algo que subyace a lo que entendemos por 
universidad —la unión y combinación en una de todas las disciplinas— es la idea de 
que un buen trabajo y una buena ciudadanía son las inevitables consecuencias de la 
formación de un buen ser humano, esto es, plenamente desarrollado. 

Esto puede que suene demasiado fuerte para el gusto de algunos, pero muchas 
personas aceptarán la convicción central de Berry de que, en una educación liberal seria, 
la suma vale más que las partes que la constituyen. 

Esta aspiración se ha trasladado a los currículums de la educación superior en Estados 
Unidos desde sus inicios en las universidades coloniales de mediados del siglo XVII, y ha 
sobrevivido a los sucesivos traumas de la secularización, la especialización y la 
masificación. Los estudios universitarios adoptaron su forma moderna en los albores del 
siglo XX, cuando el viejo currículum seguido por todos los alumnos fue reemplazado por 
el sistema electivo, pasado por el matiz de la amplitud (“educación general”) y la 
profundidad (las “carreras”)”. Las lógicas de los comités curriculares que acostumbran a 
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fijar estas exigencias se han articulado tradicionalmente en los planteamientos oficiales de 
la integración de cada centro (al menos en pos de la coherencia académica). De todos 
modos, hasta hace poco, las campus han asumido simplemente que los alumnos brillantes 
“lo captan” y “unen las piezas de su formación al tiempo que van avanzando a lo largo 
de sus estudios” (Huber y Hutchings, 2004: 5). 

Hoy en día, esto no parece bastar. Lo que es nuevo es la convicción de que las 
universidades deben hacer del aprendizaje integrado un objetivo explícito, y hacer lo que 
puedan para ayudar a todos los alumnos —no sólo a los mejores, no sólo a aquellos que 
se doctoran o a quienes estudian artes liberales y ciencias— para que se den cuenta de su 
importancia, adquieran las competencias necesarias y tengan oportunidad de practicarlo y 
desarrollarlo como un apartado formal de su experiencia universitaria. 

Las razones no son difíciles de comprender. Es por todos reconocido que la 
elobalización y la tecnología aumentan el ritmo y la complejidad de la vida personal, 
cívica y económica, otorgando mayor peso a nuestras capacidades para la formación 
continua, el razonamiento práctico y el pensamiento integrado?. No es probable que las 
respuestas a la naturaleza multidimensional de las cuestionales sociales y ambientales 
actuales se hallen en una única disciplina, empresa u oficina del gobierno. Para abordar 
con éxito estos retos, los alumnos necesitarán ser capaces de pensar creativamente y 
trabajar con los demás atravesando las fronteras intelectuales, institucionales e 
internacionales. Esto se aplica también a la academia, en la que emergen nuevas áreas de 
conocimiento y de saber a través del intercambio interdisciplinar y la transformación de la 
materia de los diversos campos. Un reciente informe decía que la “biología del siglo 
XXT” requiere que los universitarios aprendan cómo integrar conceptos que atraviesan 
distintos niveles de organización y complejidad y cómo resumir y analizar informaciones 
que vinculen diversos dominios conceptuales” (American Academy for the Advancement 
of Science [AAAS], 2001: ix]. Se podrían hallar afirmaciones similares en cualquier 
campo. 

Lo que todo ello significa es que los signos tradicionales de calidad de la educación 
universitaria en Estados Unidos ya no son suficientes. Basándose en el influyente análisis 
de la AAC&U (2002) sobre la laguna existente entre la formación universitaria que los 
alumnos reciben y lo que realmente necesitan, la presidenta de la citada asociación Carol 
Schneider (2004: 7) escribió que los educadores, hoy en día: 


Se están tomando seriamente la fragmentación del conocimiento, no sólo en sus 
cursos, sino a través de la explosión de conocimiento en el mundo que nos rodea. 
Muchas de las innovaciones educativas más interesantes [en la educación superior] 
claramente pretenden enseñar a los alumnos lo que podemos denominar como el 
nuevo arte de la integración. 


Innovación institucional: el Integrative Learning Project 
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En enero del 2003, Carol Schneider, de la AAC&U y Lee Shulman, por entonces 
presidente de The Carnegie Foundation, anunciaron que las dos organizaciones habian 
acordado diseñar un proyecto de tres años de duración para apoyar, explorar y aprender 
de aquellas universidades que ya estaban creando y fortaleciendo oportunidades para que 
los alumnos adquiriesen experiencia en el aprendizaje integrado. Lanzamos un 
llamamiento a la participación de otros campus en el verano de 2003, buscando diez 
centros que ya hubieran realizado progresos significativos en esta área y que desearan 
avanzar en la mejora de sus estrategias de aprendizaje integrado. 

Se disponía de muy poco dinero para los participantes —tan solo 5.000 dólares— 
durante los 3 años, de modo que nos sorprendió el resultado de nuestro llamamiento: 139 
campus solicitaron participar, brindando una gran cantidad de formularios que revelaron 
el interés por el diseño de programas para ayudar a los alumnos a vincular competencias 
y conocimiento dentro y a través de las experiencias académicas y no académicas 
(DeZure, Babb y Waldmamn, 2005). Sin duda, esta respuesta sugirió que el “aprendizaje 
integrado” era una atractiva idea para los profesores de todo el país. De hecho, los diez 
campus que seleccionamos provenían de todo tipo de centros —publicos y privados, 
laicos y religiosos, universidades de doctorado y de investigación, de máster, de 
licenciatura y comunitarias (que ofrecen titulaciones de dos años) e incluso los centros 
técnicos especializados. Y el trabajo que ellos propusieron era bastante representativo del 
amplio conjunto de proyectos que propusimos en nuestro formulario (véase Huber et al., 
2005, 2007a). 

El desarrollo curricular concebido por muchos de estos proyectos se esforzaba por 
aportar experiencias de aprendizaje integrado a los programas de primer año, cursos o 
proyectos de nivel medio o alto (Philadelphia University, Portland State University, Salve 
Regina University, State University of New York en Oswego y Massachussets College of 
Liberal Arts). La evaluación también era una preocupación común, y una de las 
universidades participó en un estudio para descubrir cómo la facultad estaba definiendo y 
enseñando competencias y alfabetizaciones transferibles e interdisciplinares a lo largo de 
todo el currículum (Carleton College); otras se centraron en mejorar el diseño de trabajos 
de aprendizaje integrado para ajustarse a sus resultados de aprendizaje (University of 
Charleston); y otras dos estaban desarrollando e-portafolios del trabajo de los alumnos 
como una forma de documentar sus progresos en tanto que aprendices integradores 
(Portland State University, La Guardia Community College). 

Los mismos e-portafolios, son trabajos que en efecto demandan y facilitan los 
esfuerzos de los alumnos en pro de la integración y, como tales, se unieron a otros dos 
proyectos centrados en el diseño de materias y de programas, fortaleciendo así el 
establecimiento de vínculos más allá del estudio de un programa dotado de unas metas 
propias del aprendizaje integrado (Michigan State University), y expandiendo un 
programa de comunidades de aprendizaje para promover el conocimiento compartido 
entre alumnado y facultad en diferentes campos (College San Mateo). 

Teniendo en cuenta que estos proyectos son sólo la punta del iceberg, se puede 
afirmar que todos estos campus contaban con una historia hecha de esfuerzos más o 
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menos exitosos para rediseñar los currículums, la enseñanza y la evaluación, teniendo 
presente el desarrollo del profesorado unido al aprendizaje integrado. 

Por todas partes hallamos iniciativas de este tipo que hablan claramente de la 
generalizada fragmentación de la experiencia universitaria de muchos de los alumnos de 
las universidades de Estados Unidos. En un momento en el que el tiempo suele 
distribuirse entre rellenar formularios para la educación general, las asignaturas de libre 
elección, la especialización, diversas actividades co-curriculares y el mundo que queda 
más allá del campus, la situación es aún peor para el creciente número de alumnos que 
tratan de abrirse paso en la universidad o al realizar las asignaturas de dos o más 
facultades durante sus estudios universitarios (lo que se conoce como “asignaturas de 
libre configuración”). Las iniciativas propuestas por los participantes del Integrative 
Learning Project señalan las múltiples maneras en que los campus pueden tratar de 
estructurar y apoyar el aprendizaje integrado como una respuesta y antídoto a las 
múltiples desconexiones experimentadas por los alumnos universitarios. 

Pero la generalización del problema y la consiguiente variedad de intervenciones 
también supone un reto para quienes tratan de clarificar el término mismo de 
“aprendizaje integrado”. De hecho, en la preparación de este proyecto, Pat Hutchings y 
yo escribimos un documento inicial sobre el tema, seguido de una declaración de 
mínimos por parte de la AAC&U y Carnegie (Huber y Hutchings, 2004). La integración, 
concluíamos, significa vincular el aprendizaje entre materias, entre contextos y a lo largo 
del tiempo. Pero los particulares vínculos que los alumnos pueden establecer, aunque 
sean importantes en sí mismos, también implican la construcción de sus capacidades y 
disposiciones para integrar el aprendizaje mucho más allá de la universidad: “para 
desarrollar hábitos de la mente que les preparen para emitir juicios fundados en materia 
de cómo dirigen su vida personal, profesional y cívica” (AAC&U y CFAT, 2004). 

En otras palabras —y nuestros proyectos de campus lo corroboran—, las experiencias 
de aprendizaje integrado pueden diseñarse para ayudar a los alumnos a desarrollar su 
inclinación y competencias (el “hábito””) para conjugar cualquier estructura educativa que 
se haya silenciado o se haya conspirado por apartar —y todo ello dentro y a través de 
diferentes campos, teoría y prática, estudios liberales y profesionales, vida académica y 
comunitaria, dimensiones cognitivas y afectivas del aprendizaje, así como conciencia 
metacognitiva— y de hecho, para algunos profesores (como pronto descubriremos), el 
aprendizaje integrado se refiere sobre todo a los vínculos entre la vida intelectual y 
espiritual (véase también Torosyan, 2010: 130). Puede sonar complicado, pero la idea 
básica no es tan compleja. Como observó uno de los alumnos de una comunidad de 
aprendizaje combinada de matemáticas y lengua inglesa de una de las comunidades 
universitarias que participaron en el proyecto: “Se trata de vincular entre sí cosas que no 
parecen obvias”. 

¿Pero qué se requiere para ayudar a los alumnos a vincular entre sí cosas 
aparentemente dispares? ¿Podemos reconocerlo cuando lo logran? La respuesta reside no 
sólo en los programas que trascienden, atraviesan o vinculan diferentes experiencias 
universitarias, sino dentro del corazón mismo de esas experiencias. 
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Investigaciones de aula: el CASTL 


Para contemplar con mayor profundidad la experiencia de aula de los alumnos, 
tendremos que abordar un segundo proyecto, el programa de investigación nacional de 
CASTL, que concurrió con el Integrative Learning Project. En el curso 2005-2006, 
aceptamos a 21 miembros de facultades que estaban participando en una investigación de 
aula sobre estrategias que habían diseñado para fomentar el aprendizaje integrado entre 
sus alumnos‘. Estos profesores se reunieron formalmente en tres ocasiones: durante una 
residencia de diez días al principio y al final de su año de beca, y durante otra de tres 
días a mitad de investigación. Empleamos plenarias para discutir temas comunes. Pero 
buena parte del trabajo se realizó en grupos de trabajo más pequeños, en los que los 
participantes pulieron preguntas de investigación, exploraron métodos para hacer visible 
el aprendizaje de los alumnos, aportaron útiles lecturas, y en general sostuvieron entre sí 
sus esfuerzos por dotar de sentido y hacer público lo que estaban aprendiendo. 

Para ofrecer una muestra del aspecto que tiene la profesionalidad docente propia del 
aprendizaje y la enseñanza integrada, tomemos en consideración a los siete profesores 
universitarios del grupo a quienes asesoré con Richard Gale (en ese momento director de 
CASTL). David Geelan, un profesor de ciencias de la educación, estaba analizando 
cómo ayudar a los profesores noveles de ciencias a hacer un mejor uso de los recursos 
didácticos basados en Internet. Rona Halualani, de la Universidad del estado de San José, 
estaba explicando el uso de un planteamiento del trabajo en equipo para ayudar a los 
alumnos a sacar partido de la diversidad en una asignatura de comunicación intercultural. 
Tricia Ferrett y Joanne Stewart, químicas en dos colleges, trabajaban juntas en 
seminarios de reciclaje docente en el campo de las ciencias. Ferrett, del Carleston 
College, coordinaba su asignatura con un psicólogo, de modo que los alumnos exploraban 
la idea de los cambios de paradigma por un lado en el clima y por otro en la historia de la 
ciencia; Stewart, del Hope College, les pedía a los alumnos que vincularan el cambio 
climático con los problemas que acarreaban en la gente en otras partes del mundo. 

Nosotros también tuvimos a un psicólogo, Jack Mino, del Holyoke Community 
College, que se dedicaba a observar el aprendizaje interdisciplinar en una comunidad de 
aprendizaje que combinaba la psicología y las ciencias medioambientales. Un historiador, 
Michael Smith, del Ithaca College, se dedicaba a observar cómo ayudar a los alumnos a 
desarrollar un sentido de la importancia y de la ciudadanía ecológica en su asignatura de 
historia medioambiental. Y Mark Cladis, un filósofo y profesor universitario de estudios 
religiosos de la Brown University, estaba observando las formas de modificar las vías y 
rutinas empleadas en el aula para fomentar la reflexión y una implicación más profunda 
entre alumnos que parecían estar demasiado ocupados en sus estudios y actividades para 
encontrar el tiempo necesario para pensar. 

Una de las revelaciones más importantes de nuestro pequeño grupo fue que para 
enseñar la integración, debíamos saber qué aspecto tiene. Nos dimos cuenta de que a 
menudo la “integración” se define como una competencia altamente sofisticada dentro de 
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las teorias del desarrollo intelectual y moral (Bloom, 1956; Perry, 1970) y ha sido 
ilustrada por teorias del aprendizaje de diverso tipo (por ejemplo, en las obras que giran 
en torno a la “transferencia”, la “pericia”, las “comunidades de práctica”, etc.). Y 
podemos también partir del influyente trabajo de Veronica Boix-Mansilla y sus colegas 
del Project Zero de Harvard en torno a las características de una comprensión 
interdisciplinar exitosa (Boix-Mansilla, 2005). Lo que nos preocupaba más era si 
podríamos reconocer el aspecto del aprendizaje integrado cuando los alumnos, que eran 
nuevos en la academia, lo trataban de integrar. Para estos estudiosos de la enseñanza y el 
aprendizaje, descubrir el aspecto que tienen las fases tempranas del aprendizaje integrado 
implicó, en la práctica: diseñar trabajos que espoleen a los alumnos para que reúnan 
cuestiones de materias dispares (tales como la filosofía y la ciencia) o contextos (tales 
como el aula y la comunidad); y diseñar métodos para observar con mayor detalle y de 
forma crítica el trabajo del alumno para descubrir qué “movimientos” estaban realizando. 

Por ejemplo, para comprender mejor el razonamiento analógico de los alumnos, 
Ferrett y Stewart, los profesores de química, codificaron la escritura de los estudiantes de 
sus asignaturas en un trabajo que les pedía que establecieran analogías y nombraran algo 
nuevo que hubieran aprendido; un ejercicio que no sólo hizo posible que los profesores 
extrajeran una tipología de los “micromovimientos” que fuera de los menos a los más 
sofisticados, sino que también transmitía implícitamente a los alumnos que es útil crear 
ese tipo de analogías, desarrollarlas y explorarlas (véase Ferrett y Stewart, 2013: 153- 
157). Jack Mino, el psicólogo, estaba implicado en una tarea similar. Al notar que sus 
alumnos estaban realizando movimientos integrados de forma no intencionada, él empezó 
a explicitarlos. Usando una técnica doble en cuanto a método de investigación y 
pedagogía, Mino (2006, 2013) adaptó el protocolo de la psicología cognitiva de “pensar 
en voz alta” para crear un método basado también en “pensar en voz alta” que consistía 
en grabar a los alumnos mientras hablaban haciendo audibles sus mecanismos de 
vinculación —y haciéndolos visibles cuando se representaban en una gráfica de flujos— 
y por tanto abriéndolos al examen, la elaboración y la corrección. 

Esta dimensión metacognitiva de la didáctica de la “integración” es especialmente 
importante para los estudiantes recién llegados a la universidad. Los psicólogos han 
hablado de la “complejidad integrativa” como una función de dos componentes: la 
“diferenciación y la integración” (Suedfeld, Tetlock y Streufert, 1992: 393), pero los 
alumnos que no aprecian aún el valor de las diferentes perspectivas de un problema 
puede que pierdan la oportunidad de establecer los vínculos adecuados entre ellas. 

Prestar atención a las estrategias integrativas también es importante si se quiere que los 
alumnos desarrollen la capacidad crítica de identificar vínculos pobres y engañosos, que 
por desgracia prevalecen demasiado en los discursos públicos (por ejemplo, Cohen, 
2005). Estos peligros se ven magnificados por Internet, que facilita establecer vínculos, 
aunque no siempre estos son productivos o sólidos. Es verdad que “las alusiones 
imprecisas abren canales de interpretación que se ven limitados por un análisis más 
riguroso”, pero la “facilidad y la velocidad con la que se puede recoger, vincular y unir el 
material cultural” también puede acarrear problemas a esos alumnos que aún no tienen la 
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“profundidad intelectual para producir un conjunto significativo” (Papson, 2013: 12). 

Aunque buena parte de nuestra discusión de grupo se centró en el aprendizaje 
integrado como una manera de que los alumnos progresaran en su comprensión 
cognitiva, es importante reconocer que para muchos profesores, el aprendizaje integrado 
no sólo atañe al progreso cognitivo. De hecho, además de establecer vínculos sólidos e 
intelectualmente productivos, los investigadores de este grupo estaban también 
interesados en el aprendizaje transformativo. A través del trastorno del descubrimiento 
que proviene de observar similitudes o interdependencias en lugares improbables, querían 
ayudar a los alumnos a ampliar o crear nuevas identidades que pudieran servir como una 
fuerza integradora a lo largo de su vida. Por ejemplo, desarrollar un sentido de la 
ciudadanía ecológica debería ayudarnos a tener en cuenta lo “local” tanto en la formación 
como en el trabajo e incluso a la hora de decidirse por unas vacaciones. 

Estas dos caras del aprendizaje integrado son importantes. Cuando estos mismos 
profesores universitarios se sentaban a la mesa a narrar un ejemplo de aprendizaje 
integrado que hubieran experimentado por sí mismos, surgían tanto el tipo intelectual 
como el transformativo, entremezclados en un conjunto sintético. Muchos de ellos 
recordaban trabajos que les habían atraído profundamente hacia su materia, mientras que 
otros explicaban experiencias que habían tenido lugar fuera de la escuela. 

Una de las profesoras de química recordó un proyecto de una asignatura de 
antropología que había realizado en el college, en el que equipos de dos alumnos 
escogían una tumba del cementerio local y entonces seguían la pista de la persona a 
través del simbolismo presente en la lápida, los registros de la causa de la muerte; y todo 
ello a través de la historia, la sociología, y la cultura de la salud y la enfermedad. 

Para el profesor de ciencias de la educación, fue aprendiendo karate que se unía todo: 
uniendo un poco de lengua japonesa, cultura e historia; algo de anatomía y fisiología y 
(por supuesto) el arte de tratar el cuerpo partiendo de una actitud de respeto, paciencia y 
concentración. También escuchamos casos como el de la práctica de la enseñanza y la 
formación para realizar rescates en montañismo, que unen la teoría y la práctica en 
experiencias que implican fuertes emociones, y contribuyen a un nuevo sentido de uno 
mismo en el mundo. 

Michael Smith, el historiador, lo narra muy bien en su historia de un curso de química 
del instituto, en la que él y sus compañeros de clase tuvieron que calcar un objeto celeste 
durante varias semanas, una tarea que implicó utilizar un sextante, aplicar las 
matemáticas para interpretar los hallazgos, leer sobre Galileo y ser conscientes de la 
ecología otoñal propia de la campiña en la que se realizaron esas observaciones. En sus 
propias palabras se convirtió —si no en el momento mismo, al menos al contarlo, tras el 
paso de los año— una “completa experiencia de conexión con el universo”, y el 
momento en el que trazó los inicios de su interés profesional continuo en la ecología y la 
historia del pensamiento medioambiental. En la experiencia de Smith resuena el mensaje 
central del libro de Ken Bain (2012: 23). Hallar el sentido de los estudios de uno (y de la 
vida de uno) es un “poderoso instrumento para la motivación” que produce “magníficos 
resultados”. Uno de las razones, por supuesto, es que este sentido del propósito, o 
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vocación, puede servir de respaldo a la integración. 

Estas capacidades para buscar las conexiones existentes entre las cosas, por un lado, y 
para reorientar la panorámica de conjunto de uno, por otro, hace mucho que se 
consideran como valiosos resultados de la educación liberal. Pero las prácticas 
pedagógicas que parecen fomentar este tipo de resultados no han sido de ningún modo 
distribuidas de forma equitativa (Kuh, 2008). De hecho, como se ha sugerido antes, una 
clave del actual interés por el aprendizaje integrado en la reforma de la educación 
superior en Estados Unidos reside en la presión por ampliar el espíritu, aunque no 
siempre la letra, de la educación liberal de una élite —esto es, un modelo que fomenta el 
aprendizaje integrado— en una franja mucho más amplia que nunca de alumnos 
(Delbanco, 2012). 


Acceso y calidad: la iniciativa LEAP de la AAC&U 


Este impulso democrático ocupa un lugar central en la tercera iniciativa que deseo 
subrayar: la LEAP de la AAC&U, que lleva el significativo subtítulo de “Excelencia para 
todos: cuando una nación va al instituto”. Lanzado en 2005 como un esfuerzo de diez 
años de duración, el LEAN capitalizó lo que AAC&U describieron como un: 


Diálogo de varios años con cientos de colleges y universidades en torno a las 
metas necesarias para el aprendizaje del alumno; un análisis de largas series de 
recomendaciones e informes provenientes de la comunidad empresarial; y análisis 
de los requerimientos de titulación para la ingeniería, las empresas, la enfermería y 
la formación de profesores. (LEAP) 


Al final, identificaron cuatro “resultados esenciales de aprendizaje” sobre los cuales los 
alumnos debían trabajar, “empezando por hacerlo en la escuela y siguiendo, 
sucesivamente, en niveles superiores, a lo largo de los estudios secundarios”. Todos ellos 
son reconocibles por los educadores que contribuyeron a las conversaciones en torno a la 
educación liberal en o entre distintos campus, pero a cada uno de ellos se le ha dado un 
giro contemporáneo e integrado. 

Primero, hay un “conocimiento de las culturas humanas y el mundo físico y natural, 
centrado en el abordaje de grandes preguntas, tanto contemporáneas como 
imperecederas”; preguntas que invitan a los alumnos a vincular entre sí conocimientos de 
diferentes campos. Después, hay “competencias intelectuales y prácticas”, tales como 
la indagación y el análisis, que hay que “practicar exhaustivamente a lo largo del currículo 
en el contexto de unos problemas cada vez más complejos, proyectos y estándares de 
rendimiento”, una invitación a otro tipo de integración: la aplicación de competencias en 
diversos contextos. 

Tercero, hay una “responsabilidad personal y social, que nace de la participación 
activa en diversas comunidades y retos del mundo real”, y que capta el interés actual de 
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la educación superior en la participación comunitaria como una oportunidad y un sentido 
del aprendizaje integrado. 

Por último, aunque sin duda no menos importante, está el “aprendizaje integrado” en 
sí mismo, definido como una “síntesis y un logro de orden superior que atraviesa 
estudios generales y especializados, y que se demuestra a través de la aplicación de 
conocimientos, competencias y responsabilidades en nuevos entornos y problemas 
complejos”. En síntesis, esto es, no en sí mismo, sino por su valor a la hora de lidiar con 
otras cosas; como sucede con los “retos del siglo XXT” que todo el mundo cree que una 
persona con una buena formación debe estar preparada para afrontar. De hecho, está 
bastante en línea con la tradición clásica de formación de la persona en su conjunto, 
fomentando, como lo expresaba el historiador de Berkeley Sheldon Rothblatt (1993: 28): 
“la amplitud de la mirada, una capacidad para establecer vínculos y por tanto una 
habilidad para tomar decisiones y emitir juicios fundamentales”. 

En el sistema de educación superior de Estados Unidos, en el que las autoridades 
federales y del estado son relativamente débiles y la autonomía de los centros es 
relativamente fuerte, nuestra investigación ha jugado un importante papel en el progreso 
del aprendizaje integrado (y de otros resultados del aprendizaje) en diversos campus de 
todo el país”. A través de múltiples informes, conferencias, talleres y participación en 
debates en torno a políticas educativas, ha tratado de incentivar nuevos esfuerzos por 
mantener conversaciones entre diversos centros en torno a las prácticas y propósitos de 
abrazar el aprendizaje liberal en todo tipo de colleges y programas y en todas las 
concentraciones disciplinares o profesionales. Más allá de reconocer la importancia del 
aprendizaje integrado como un resultado del aprendizaje esencial para los alumnos de un 
college, diversos proyectos subvencionados bajo el paraguas del LEAP han reunido a los 
campus para trabajar sobre los currículums, las pedagogías y las evaluaciones de modo 
que las oportunidades para el aprendizaje integrado se extiendan a un mayor número de 
alumnos. 

El LEAP y un conjunto de proyectos asociados al mismo han influido en la revisión 
curricular en colleges y universidades de todo el país (incluyendo varios estados), 
publicitando así la naturaleza y el valor del “elevado impacto” de las prácticas educativas, 
fomentando la “excelencia inclusiva” e impulsando que se incluya en el terreno de la 
evaluación, porque no basta con un atractivo conjunto de resultados del aprendizaje del 
alumno, currículums y pedagogías diseñadas para producirla”, Si es que queremos 
mejorar en todo esto, necesitamos contar también con evidencias de lo que los alumnos 
realmente están aprendiendo. Como expresó recientemente la presidenta del AAC&U, 
Carol Schneider (2012: 2): 


Actualmente nos esforzamos por evaluar la habilidad de los alumnos para 
integrar y aplicar su aprendizaje —para unir la amplitud y la profundidad, por 


decirlo asi— en el contexto de los complejos problemas y retos actuales. 


La intervención de la AAC&U en el debate en torno a la evaluación es importante 
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porque las exigencias públicas en materia de rendición de cuentas de los centros a 
menudo han mirado hacia unos exámenes estandarizados que comparan lo que los 
alumnos hacen y no lo que aprenden. Reconocer el aprendizaje integrado, junto a la 
mayoría de otros resultados esenciales de aprendizaje, requiere unas medidas más 
complejas; AAC&U ha abogado por una “evaluación auténtica”, esto es, por una 
evaluación que se base en el trabajo real del alumno a lo largo del curso, para mostrar 
quién y qué, cuándo, cómo y dónde se está aprendiendo. En un proceso bastante similar 
al modo en que estos adquieren los resultados esenciales de aprendizaje, la asociación ha 
orquestado equipos de experimentados académicos para descubrir categorías que 
identifiquen los resultados de aprendizaje transversales. 
La rúbrica para el aprendizaje integrado tiene cinco dimensiones: 


— Los vínculos que los alumnos establecen entre la experiencia relevante y el 
conocimiento académico. 

Los vínculos que los alumnos establecen entre disciplinas y perspectivas. 

— Si pueden transferir o aplicar lo que han aprendido a nuevas situaciones. 

— Si pueden comunicar eficazmente la naturaleza integrada de su aprendizaje. 

Sus capacidades de reflexión y autoevaluación. 


| 


| 


Cada una de ellas caracterizada por cuatro niveles de actuación. 

La rúbrica trata de captar la trayectoria evolutiva del aprendizaje integrado que los 
académicos han estado analizando, las dimensiones cognitivas y transformativas del 
aprendizaje integrado que importan en la educación, y supone un intento explícito por 
reconocer los esfuerzos de los alumnos para vincular todo aquello que permanecía 
desvinculado en su experiencia universitaria. 

Lo que aporta, desde luego, es una herramienta que los campus y los programas 
pueden usar para examinar las muestras del trabajo del alumno para descubrir lo bien que 
lo está haciendo el profesor e identificar áreas que requieren mejora. Aún más importante 
que esto es que esta rúbrica puede usarse informalmente por quienes se dedican a la 
enseñanza para dirigir la atención de la facultad hacia los esfuerzos integrados de los 
alumnos, compartirlo con estos para ayudarles a comprender la naturaleza de la 
integración y asistir el diseño o rediseño de las asignaturas y trabajos que ayudarán a los 
alumnos a desarrollar competencias de aprendizaje integrado. 

Es demasiado pronto para saber lo útil que será la rúbrica para la comunidad docente, 
o incluso de qué modo su particular conjunto de resultados jugará un papel en el duro y 
árido mundo de la revisión curricular. Lo que podemos decir es que la rúbrica para la 
Evaluación Válida del Aprendizaje en la Educación Universitaria (Valid Assesment of 
Learning in Undergraduate Education, VALUE por sus siglas en inglés) ha generado un 
amplio interés en la comunidad de educación superior como una manera de evaluar el 
progreso de los alumnos en sus resultados de aprendizaje y en sus competencias, y que la 
iniciativa más amplia de la LEAP, también de AAC&U, sirve de base para los debates en 
los campus, estimulando la imaginación pedagógica e influyendo en el debate público. 
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Para muchos, la agenda de reformas de la educación superior no trata sólo de mejorar 
el acceso a la facultad y las tasas de finalización de estudios. El aprendizaje integrado 
está ahora en el meollo cuando se habla de lo mucho y lo bien que los universitarios 
están aprendiendo en la facultad, y especialmente si están aprendiendo lo bastante como 
para seguir el ritmo de los cambios cívicos, económicos y medioambientales que ya han 
transformado nuestra sociedad y seguirán haciéndolo en los años venideros. 


¿Qué viene después? 


Las iniciativas entre diversos campus, como la del Integrative Learning Project, el 
CASTL y el LEAP (y los esfuerzos vinculados a otros campus) son uno de los medios 
más importantes para que la innovación tenga lugar en la educación superior en Estados 
Unidos. Rara vez cuentan con fondos económicos, sea tanto si están subvencionados por 
fuentes del propio campus como de una fundación, pero sirven como semilleros para 
probar nuevas ideas prácticas y educativas. 

Las iniciativas descritas en este capítulo dan cuenta de una preocupación por mejorar 
el acceso al aprendizaje integrado y de otros esfuerzos que parten de variados enfoques y 
procedencias. 

Una manera de pensar en qué es lo que viene después proviene de la teoría misma del 
aprendizaje integrado. Es un modelo de espiral del aprendizaje y el cambio, en el que uno 
se remonta a experiencias anteriores desde la perspectiva de un punto de vista posterior 
en el tiempo. La antropóloga Catherine Bateson (1994: 30) habla sobre ello en su propia 
vida como una apertura a una visión periférica, una receptividad que depende de 
rechazar la creencia de que las cuestiones que tocan al sentido de las cosas tienen 
respuestas unitarias. 

Para los defensores del aprendizaje integrado, esto significa la voluntad de volver una 
y otra vez sobre lo mismo para examinar las oportunidades que sus instituciones ofrecen 
a los alumnos para establecer vínculos, al tiempo que van avanzando. El currículum, la 
enseñanza, la evaluación y el desarrollo de la universidad son todo partes de este 
conjunto (Huber et al., 2007a); pero nuestra visión respecto a todo ello irá cambiando sin 
duda al tiempo que vamos avanzando en nuestra comprensión del tipo de formación que 
nuestros alumnos necesitan y queremos que tengan. 

De hecho, este cambio ya está en marcha. Randy Bass (2012: 24) afirma que el 
enfoque de la educación superior en “la centralidad de unos estudios encerrados en sí 
mismos” ya está siendo desplazado en la universidad por el creciente reconocimiento por 
parte de los docentes del poder de las “formas experienciales de aprendizaje” combinadas 
con el “mundo del aprendizaje informal y la cultura participativa de Internet”. La 
tendencia, dice Bass (2012: 28), va hacia un “currículum re-centralizado” diseñado para 
el aprendizaje conectado y la comunidad intelectual, una concepción expandida de la 
enseñanza que utiliza el “diseño basado en el equipo” y hacia una nueva visión del 
aprendizaje (una evaluación alineada) que hace hincapié en el valor de “elaborar juicios 
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de discernimiento que se basan en el razonamiento práctico, la acción reflexiva, asumir 
riesgos, implicarse en el discurso civil aunque sea difícil, y proceder con confianza al 
enfrentarse a la incertidumbre”. 

Es cierto que, hay un lado oscuro de esta panorámica que aboga por el aprendizaje 
integrado y que sin duda tendrá que contenerlo también. El aprendizaje experiencial y la 
educación online se pueden realizar de forma mediocre, e incluso usarse como excusas 
para devaluar (en vez de re-centralizar) el currículum formal y a quienes se dedican al 
mismo. De hecho, si el aprendizaje que se aventura por vías que están fuera de los 
espacios tradicionales de aprendizaje conduce a un perfil más elevado, es probable que 
entonces miremos atrás, a un momento previo de nuestra espiral y podamos apreciar más 
plenamente por qué es el momento adecuado para tomarse muy seriamente el 
aprendizaje integrado, haciendo así que las universidades y los alumnos se centren en 
crear y aprovechar las oportunidades de las que disponen para establecer vínculos. 

Es justo decir, por tanto, que el futuro del aprendizaje integrado en los Estados Unidos 
se escribirá en cierto modo de forma diferente en cada campus y en cada programa de 
estudios, y en cada aula también. Una vez concluida la experiencia de campus en el 
Integrative Learning Project (Huber et al., 2007b) la dirección de los campus —así como 
los alumnos, facultades y administradores— se enfrentan al reto de salir en busca de las 
mejores oportunidades y los aliados más sólidos que puedan reunir. 

Hay mucho que hacer en la mayoría de campus para hacer del aprendizaje integrado 
una preocupación compartida por todos, y así diseñar estratégicamente nuevas 
iniciativas, de forma creativa, y para comprometerse con la construcción de 
conocimiento y el compartir saberes que ilustren sobre cómo hacer bien todas estas 
cosas. 


! “Educación liberal” es una palabra clave en la educación superior en Estados Unidos, y se suele usar de 
diferentes formas. A veces equivale al estudio de las artes y ciencias liberales o en los programas universitarios de 
las facultades de “artes liberales”; actualmente el término es empleado con más amplitud. La AAC&U lo define 
como: <<un planteamiento del aprendizaje que empodera a los individuos y les prepara para lidiar con la 
complejidad, la diversidad y el cambio. Brinda a los alumnos un conocimiento amplio del mundo en general (por 
ejemplo, ciencia, cultura y sociedad) así como un estudio en profundidad dentro de un area específica de interés. 
Una formación liberal ayuda a los alumnos a desarrollar un sentido de la responsabilidad social, así como unas 
sólidas y transferibles competencias intelectuales y prácticas tales como las competencias de comunicación, 
analíticas y de resolución de problemas, y una habilidad demostrada para aplicar conocimientos y competencias 
en entornos del mundo real”. 


2 La panorámica más conocida de la historia de los currículums universitarios en los Estados Unidos es la obra 
de Frederick Rudolph (1977) Curriculum: A History of the American Undergraduate Course of Study since 1636. 
Aunque el equilibrio existente entre la educación general, el grado y la especialización ha sido cuestionada a lo 
largo de los años, la composición de la educación general —que se requiere que todos los alumnos posean y por 
qué— ha sido un objetivo especial de los reformadores, particularmente en momentos en los que la unidad 
nacional y la cohesión social se sentían bajo amenaza (Boyer y Levine, 1981). 

3 Esta interpretación de los retos de la globalización en materia de educación superior está muy difundida, a 
pesar de la tensión existente entre una visión vaga de la preparación para el mundo laboral. Por ejemplo, mientras 
el marco de rasgos del Área Europea de la Educación Superior “descansa sobre (...) un concepto de la 
globalización como que un cambio que conduce a un mundo más diverso e imprevisible, que demanda el 
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desarrollo de unos aprendices flexibles y continuos con una base amplia de conocimientos y unas fuertes 
competencias democráticas”, el marco particular adoptado en Dinamarca parece considerar “la globalización 
como un cambio hacia un mundo más pequeño y predecible, que hace posible un ajuste más eficaz y novel del 
currículum en relación a las necesidades profesionales específicas” (Sarauw, 2012: 22). 


4 Muchos académicos de este curso del CASTL han publicado trabajos sobre el aprendizaje integrado. Para 
una buena selección, véanse dos recopilatorios de artículos, Citizenship across the Curriculum, editado por Smith, 
Nowaceck y Bernstein (2010) y Connected Science: Strategies for Integrative Learning In College, editado por 
Ferrett, Geelan, Schlegel y Stewart (2013). 


5 Existen, desde luego, muchas limitaciones a la autonomía de los centros en la educación superior en Estados 
Unidos, sobre todo formalmente, a través del sistema de acreditación para los programas especializados de 
estudio y para los centros en su conjunto. De todos modos hay que hacer notar que las facultades y 
universidades a menudo deciden pertenecer a diversas asociaciones de centros (AAC&U es sólo una de ellas) y 
participar en uno o más de uno de los programas de dichas asociaciones para analizar y promover diferentes 
agendas para la reforma educativa. 


6 La AAC&U ha subvencionado diversos programas y jornadas para analizar el aprendizaje integrado. Como el 
caso del Integrative Learning Project, muchos de estos programas son iniciativas limitadas en el tiempo que 
reciben especialmente fondos (aunque rara vez generosos) de fundaciones externas: por ejemplo, un proyecto 
sobre “Liderazgo de facultad para el aprendizaje integrado liberal” que implicará a 15 facultades y universidades 
está subvencionado por la Teagle Foundation y la Mellon Foundation. Los foros también son importantes: en 
2014, su encuentro anual estuvo precedido por un simposio de un día sobre “Nuevos diseños para el aprendizaje 
integrado: módulos curriculares, departamentos y el futuro de las artes y las ciencias”. 
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2 


Aprendizaje integrado para una ensenanza 
creativa 


Planificando e-portafolios para el desarrollo 
académico en educación superior 


Si no tienes nada en absoluto que crear, entonces tal vez créate a ti mismo 
Carl Jung, citado en Hillman, 1999 [1960]: 40 


Este capítulo propone que los portafolios de aprendizaje, particularmente los electrónicos 
(los e-portafolios) pueden servir de apoyo para un planteamiento integrado del desarrollo 
profesional de la práctica didáctica para los profesores universitarios, tanto para 
promover un planteamiento de la enseñanza más creativo como para preparar a los 
profesores a la hora de brindar un modelo de aprendizaje integrado que posibilite unos 
resultados creativos en sus alumnos. 

Se discuten diversas consideraciones a la hora de incorporar la práctica del e-portafolio 
en los programas de desarrollo académico de los centros. El planteamiento de evaluación 
es una acción investigadora participativa en la que las reflexiones de los diseñadores de 
programas y los coordinadores cimentan el desarrollo iterativo de la práctica del e- 
portafolio. 

Una visión creativa del aprendizaje integrado puede definirse como una creatividad 
con “c minúscula” (Craft, 2001) o “personal” (Runco, 2003) que se relaciona con la 
expresión de la originalidad por parte de un individuo, dentro de su terreno personal. Este 
tipo de creatividad personal no depende de la capacidad, sino que es accesible 
universalmente en tanto que es una dimensión del desarrollo personal también, y que está 
orientado al proceso, no al producto. 

En el contexto de la enseñanza superior, esta visión de la creatividad que se localiza en 
la actitud de la persona dentro del contexto social y sistémico se adapta a las prácticas 
disciplinares y profesionales que pueden variar mucho entre ellas. En un contexto de 
aprendizaje integrado, la colaboración interdisciplinar se ha identificado como una 
dimensión importante de la práctica creativa que a menudo se pasa por alto o se ve 
devaluada en la educación (De la Harpe et al., 2009), promoviendo así los vínculos tanto 
dentro como entre disciplinas (Higgs et al., 2010), y una visión holística del proceso 


32 


creativo y un entorno que sea de apoyo son aspectos criticos del desarrollo de la 
creatividad como un conjunto de disposiciones continuas y que abarcan toda la vida. 

Los e-portafolios, para este contexto, se definen tan ampliamente como sea posible, 
para que estén dotados de dimensiones reflexivas, demostrativas, colaborativas y criticas, 
y para que se empleen con fines personales, profesionales y formativos. Esto refleja el 
ethos del aprendizaje integrado, sosteniendo lo más ampliamente posible una visión del 
aprendizaje de modo que se prolongue y abarque toda la vida. Se trata de que el e- 
portafolio pueda convertirse en una representación integradora de la práctica creativa 
tanto en contextos personales como sistémicos. 


Aprendizaje integrado y creatividad 


El aprendizaje integrado describe un planteamiento del desarrollo humano que abraza 
todas las facetas de la experiencia humana (Huber y Hutchings, 2004), que se resiste a la 
tradicional práctica que consiste en privilegiar ciertos modos y ciertas disciplinas en la 
educación que siguió a la industrialización en el mundo occidental (Robinson, 2000). 

Los teóricos críticos y creativos han revivido las concepciones de un planteamiento 
holístico de la educación expuestas ampliamente por educadores progresistas como 
Dewey (2009 [1916]) y Freire (1972). Los estudiosos de la educación contemporáneos y 
los comentaristas culturales consideran el hecho de que se obvien las competencias 
creativas en la educación como algo que limita tanto en lo personal, como en lo 
profesional y en lo social (Jackson et al., 2006; Pink, 2005; Robinson, 2000), y proponen 
que la creatividad tenga un papel a la hora de integrar el aprendizaje formal e informal en 
la actividad evolutiva que se prolonga y abarca toda la vida. 

Además, en la actualidad, tanto la industria como las empresas afirman que la 
formación estrictamente académica y disciplinar de muchos universitarios significa que 
estos no desarrollan buena parte de las competencias para el trabajo que los empleadores 
consideran esenciales (Florida, 2002; Wyn, 2009). La creatividad en el pensamiento y la 
resolución de problemas están entre ellas, pero puede afirmarse que muchas otras 
competencias genéricas consideradas por los empleadores y que son intrínsecas a la 
creatividad contemporánea, tales como las habilidades para el aprendizaje independiente, 
la comunicación y la alfabetización digital e informacional, se ha identificado que tienen 
una importancia crítica para una práctica creativa exitosa (Bridgstock et al., 2011; 
McWilliam y Dawson, 2008). 

Las investigaciones en torno a la creatividad en la educación han ampliado la 
consideración del aprendizaje que se prolonga y abarca toda la vida de forma que 
concuerda con el descrito por la teoría del aprendizaje integrado (Huber y Hutchings, 
2004; Jackson, 2011), al tiempo que también se han propuesto visiones transformativas 
de la educación superior que contemplan la universidad como una red críticamente 
creativa de apoyo al desarrollo de unos titulados que estén preparados para las incertezas 
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y super-complejidades de la vida futura (Barnett, 2000, 2004; O’Sullivan, 1999; 
O’Sullivan et al., 2002). 


Las competencias de los titulados universitarios 


Una manera que tienen las universidades de responder a esta expectativa de un 
conjunto de competencias mas amplio y en materia de los resultados disposicionales de 
sus titulados se incorpora en el desarrollo de unos “atributos del titulado” o 
“competencias del titulado” en el currículum (Barrie, 2007; Bosanquet, 2011). Hay un 
impulso creciente en el uso de portafolios para integrar el aprendizaje entre disciplinas de 
una amplia gama de contextos educativos, que incluyen el desarrollo de las capacidades 
del universitario en la educación superior (Baume 2011). La teoría del aprendizaje 
integrado también reconoce el valor de los portafolios para lograr la autogestión de las 
metas de aprendizaje y sus distintas modalidades (Higgs et al., 2010). 

La creciente rendición de cuentas en relación a las actividades didácticas y a la 
actuación docente se están convirtiendo en un importante factor para la promoción 
académica y, en última instancia, para la competitividad de los centros. Esto ha 
conducido a un florecimiento de las actividades de desarrollo profesional y a los 
programas de reciclaje para profesores (Brew y Boud, 1996). 


Enseñar, una práctica creativa 


Una visión disposicional de la creatividad acompaña a una amplia gama de actitudes y 
comportamientos que incluyen una preparación para asumir riesgos, para aprender del 
error y para buscar soluciones a los problemas fuera de la disciplina que una persona 
imparte (Amabile, 1996; Perkins 1986). La inclinación, la aptitud y la oportunidad para la 
práctica en red y colaborativa también se han identificado como predictores significativos 
del éxito creativo (Bridgstock et al., 2011; Yusuf, 2009). 

Una visión sistémica sugiere que la creatividad requiere no sólo la aptitud y 
motivación del individuo, sino también un terreno cultural receptivo que posibilite la 
práctica creativa, y que brinde validación y reconocimiento del logro creativo; un 
contexto social (Amabile, 1996; Csikszentmihalyi, 1999). 

Una perspectiva crítica de la creatividad implica la suspensión de los preconceptos, la 
explicación de nuevas perspectivas y una inclinación hacia la transformación a través de 
la combinación inesperada o la yuxtaposición de elementos (Pope, 2005). 

Estas tres perspectivas: disposicional, sistémica y crítica, entrecruzadas, ilustran la 
naturaleza integradora de la práctica creativa; integrando así el aprendizaje profesional y 
personal, formal e informal y la práctica interdisciplinar. También demuestran lo esencial 
que es el reconocimiento por parte de los centros del valor de la creatividad, para 
promover y apoyar una disposición creativa en la enseñanza, al tiempo que se desarrolla 
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la creatividad como un atributo propio del universitario. 

¿Cómo se pueden abordar estos resultados creativos? Se ha sugerido que, a nivel 
personal, modelar la práctica creativa es una forma efectiva de promover resultados de 
aprendizaje creativos (Jackson et al., 2006; Sternberg, 1996). Sea como sea, los 
académicos que se dedican a la enseñanza en la educación superior puede que no tengan 
un concepto claro de cómo la práctica creativa se relaciona con su práctica disciplinar 
(Jackson y Shaw, 2006; McWilliam y Dawson, 2007). 


Aprendizaje integrado con e-portafolios 


Un planteamente holístico del desarrollo académico 


Al proponer un planteamiento holístico del desarrollo académico, Brew y Boud (1996) 
reconocen que el desarrollo profesional para los profesores ha sido con frecuencia 
parcial, y recomiendan un planteamiento holístico en el que el desarrollo académico 
integre la perspectiva personal, profesional e institucional; reconozco la diversidad de 
roles del personal académico y les ayude en la creciente complejidad de su trabajo y de 
las demandas por parte de los centros. Boud y Brew (2013) han propuesto más 
recientemente que es apropiado un marco del desarrollo académico, dada la naturaleza 
altamente contextual de la práctica académica, un planteamiento que se remonta al 
planteamiento “profesional reflexivo” de Schón (1983), pero que sugiere una modalidad 
más social. 

Para que los programas de desarrollo académico sean creativos, deben brindar un 
entorno de apoyo para asumir riesgos y la oportunidad de trabajar en red, y requieren 
además la reflexión crítica sobre la práctica personal y profesional. 


Portafolios para el desarrollo profesional 


La incorporación de criterios relacionados con la actuación y el desarrollo de la 
práctica didáctica en los procesos de evaluación para la promoción académica ha 
conducido a considerar que los portafolios facilitan a los académicos recoger, evaluar y 
presentar sus actividades didácticas. 

El uso de portafolios encaja bien con los planteamientos establecidos para el desarrollo 
académico que hacen hincapié en la práctica reflexiva (Brookfield, 1995; Carr y Kemmis, 
1986), la colaboración (Seldin et al., 2010) y la revisión entre compañeros (Bernstein et 
al., 2006) así como en el marco propuesto por Boud y Brew (2013). El aprendizaje 
integrado también implica que para usar eficazmente los e-portafolios para el aprendizaje 
del alumnado, los profesores deben incorporar la práctica reflexiva y los portafolios de 
aprendizaje en su propia práctica: 


Muchos profesores afirmarían que es improbable que los alumnos desarrollen 
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estos habitos de reflexion e intencionalidad si la universidad no hace lo mismo. 
Ayudar a los alumnos a “adoptar una meta-perspectiva” (go meta)' implica disefiar 
mejores oportunidades para que vinculen su aprendizaje dentro y entre asignaturas 
y contextos. Implica que la facultad sea mas inteligente a la hora de percibir y sentir 
el aprendizaje integrado... Y también implica que la universidad modele, a través de 
su didáctica, el planteamiento del aprendizaje que quiere que sus alumnos 
desarrollen. (Huber y Hutchings, 2004: 8-9). 


Un portafolio de aprendizaje que integre el propio desarrollo de las capacidades 
profesionales de los profesores podrá ayudarles a integrar su aprendizaje, desarrollar una 
práctica reflexiva y brindar un modelo de gestión del aprendizaje integrado y servir de 
apoyo a la creatividad de sus propios alumnos (Figura 2.1). Este tipo de planteamiento 
integrado del propio desarrollo profesional en los profesores puede ayudar a fomentar la 
enseñanza misma como una práctica creativa, y transformar sus concepciones de la 
identidad docente. El desarrollo de la propia “identidad de enseñante” en los profesores a 
través de una reflexión crítica y creativa en actividades académicas de desarrollo 
promueve la “auto-autoría” descrita por Blackshields (2010). A un nivel “meta”. 
Transferir una práctica reflexiva del aprendizaje que vaya del profesor al alumno adopta 
entonces un carácter transformativo. 


Portafolio digital (e-portafolio) 


La extensión del aprendizaje de portafolio a modalidades digitales brinda unas 
funcionalidades y oportunidades ampliadas que apoyan ulteriormente la integración del 
aprendizaje. 


e En primer lugar, un portafolio digital puede apoyar la integración de una amplia 
gama de medios, que representan diferentes dimensiones y disciplinas dentro del 
aprendizaje, que comprenden vídeo, audio, fotografía, hipervínculos y 
notificaciones de actualizaciones de páginas, así como documentos de texto. 


e En segundo lugar, se pueden compartir fácilmente: como un escaparate, para la 
evaluación y para el feedback o la colaboración, promoviendo aspectos sociales del 
aprendizaje integrado. Resulta significativo que el propietario del portafolio tenga el 
control de lo que mantiene en la privacidad, lo que comparte selectivamente o lo 
que hace público. 
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Figura 2.1. Aprendizaje integrado para una ensenanza creativa; dimension personal, profesional e institucional. 


e En tercer lugar, un portafolio digital brinda la oportunidad de desarrollar 
competencias relacionadas con la alfabetización digital ——uma importante 
competencia en el mundo contemporáneo— no sólo en las tecnologías que operan 
para agregar y publicar, sino también para la habilidad de evaluar, seleccionar y 
combinar las tecnologías apropiadas, y para practicar la comunicación y el trabajo 
en red online. 


Tanto para los alumnos como para los profesores (o facilitadores y participantes en el 


desarrollo académico), un espacio de portafolio virtual puede brindar una modalidad 
eficaz y eficiente para gestionar la práctica profesional contemporánea (Figura 2.2). 
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Figura 2.2. Dimensiones integradas de la práctica académica con un e-portafolio (adaptado de Allen y 
Colleman, 2011). 


Partiendo de estas posibilidades de los e-portafolios surgen algunas tensiones en 
relación a su práctica en un contexto institucional: 


— Las plataformas de e-portafolio que los centros brindan tienden a tener un alcance 
que se limita al contexto institucional. 

— Los e-portafolios institucionales a menudo tienen un enfoque curricular para el 
aprendizaje del alumno, y no se invita explícitamente a los profesores a implicarse 
en el desarrollo de su propio e-portafolio. 

— La práctica didáctica es tradicionalmente privada, de modo que los profesores 
universitarios puede que se sientan inhibidos a la hora de utilizar los aspectos 
sociales de un e-portafolio. 


Todo esto requiere tener en cuenta: 


Cómo se selecciona una tecnología de e-portafolio y por parte de quién. 

El alcance de la práctica del e-portafolio y quién lo determina 

— Cómo puede integrarse el e-portafolio en el aprendizaje formal e informal, en las 
actividades personales y profesionales y en los contextos sociales y disciplinares. 

— Qué apoyo o andamiaje puede brindarse para promover este planteamiento 
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integrado para el desarrollo del portafolio, al tiempo que se siga posibilitando la 
sensación de autoría personal y flexibilidad. 


Estudio de Caso. La University of New South Wales 


Importancia del contexto institucional 


Al reportar la implementación de un e-portafolio en el conjunto de la University of 
Wollongong (UOW), Lambert y Corrin (Gathercoal et al., 2002: 30, citado en Lambert y 
Corrin, 2007: 8-9) hacen notar la importancia que tiene la integración en la cultura 
didáctica: 


Un factor de éxito de la implementación del portafolio es que se produzca en 
una cultura en la que la universidad comprenda su papel central en el proceso de e- 
portafolio como un recurso, en tanto facilitadora de recursos, quién brinda los 
mentores, quién fija los estándares y quién define la calidad. 


El uso personalizado y basado en la práctica que está emergiendo en los programas de 
desarrollo académico pueden contribuir a garantizar que cuando se aborde la 
implementación institucional e integrada en los programas de e-portafolios, los profesores 
estén familiarizados con ello y sean capaces de implicarse en la práctica. También 
contribuye a que estos se conviertan en parte activa e incluso dirijan este cambio cultural. 

La University of New South Wales (UNSW) es una gran universidad intensamente 
dedicada a la investigación en el sureste de Australia que tiene un amplio enfoque en las 
disciplinas aplicadas como la ingeniería, las empresariales y en las ciencias aplicadas 
como la medicina. Muchas de estas disciplinas requieren de un reconocimiento por parte 
de la industria a través de los cuerpos profesionales, cosa que hace de ellas candidatas 
ideales para el uso de portafolios para que los alumnos desarrollen y recojan evidencias 
de las capacidades de estos. Sea como sea, los portafolios todavía no se emplean de 
forma generalizada en los programas de grado a excepción de en Medicina, que ha 
implementado su propio sistema de incorporación curricular. 

Las metas actuales de los centros de enseñanza y aprendizaje comprenden sistematizar 
una enseñanza y un aprendizaje integrados en la investigación, garantizar las capacidades 
de los titulados universitarios y una integración del aprendizaje semipresencial. Todo ello 
puede apoyarse en la implementación de un sistema de e-portafolio para los alumnos. De 
modo que es importante promover y modelar estas ideas a través de los programas de 
desarrollo académico. 

Un reciente rediseño de estos programas “semipresenciales” planteó un reto a los 
diseñadores: cómo integrar mejor los módulos de los programas y brindar un modelo 
para una experiencia holística de aprendizaje. Los diseñadores de programa han tenido la 
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oportunidad de incorporar el aprendizaje de portafolio para los profesores en esta 
experiencia de desarrollo profesional, a través de tareas que requieren que las actividades 
reflexivas estén documentadas en un e-portafolio. El primer programa en incluir este 
requerimiento es el Foundations of University Learning and Teaching (FULT). Este 
consistia antes en una serie de talleres cara a cara (f2f) de una semana de duracion, 
aunque ahora se ofrece en modalidad semipresencial, de modo que una parte sustancial 
del trabajo se realiza online. 


Diseño, implementación y evaluación 


Este apartado describe el proyecto, incluyendo las reflexiones de los diseñadores del 
programa y un resumen de los comentarios de tres diseñadores/coordinadores del 
programa, entre ellos la autora de este capítulo, que pueden servir de base para un 
desarrollo ulterior. 


Diseño 


El diseño del programa FULT se basa en las filosofías educativas del desarrollo de la 
práctica reflexiva (Brookfield, 1995; Schón, 1983) y de la participación en una 
comunidad de práctica (Wenger, 1998). Aunque cada uno de los módulos FULT se da 
por separado, el aprendizaje se integra por medio de una tarea final. Esta exige a los 
participantes que consideren su aprendizaje a lo largo de todos los módulos, así como 
que recojan feedback de otros participantes para diseñar un cambio curricular para una 
asignatura de la que ellos son responsables. Un e-portafolio brinda un medio para que 
reflexionen sobre su aprendizaje a lo largo del programa, para que reciban y den 
feedback a los demás y para que recojan y vinculen entre sí ideas y recursos. 

Hubo varias decisiones de diseño que debieron tomar: 


— Sistema de e-portafolio- tecnologías institucionales o más abiertas. 

— El alcance del e-portafolio-los tipos de contenidos que subir y para qué propósitos. 
— Cuán estrictamente exigir el uso de un e-portafolio en el programa. 

— Qué apoyo y qué andamiaje hay que brindar para instaurar y usar un e-portafolio. 


En lo que atañe al sistema de e-portafolio, presenta ventajas usar tecnologías abiertas 
en vez de un sistema institucional. Un simple blog open-source (usando la herramienta de 
Blogger u otra seleccionada por el participante) se decidió que era lo más apropiado para 
lograr los objetivos de ser accesible y fácil de usar por parte de los inexpertos usuarios. 

El alcance del e-portafolio era un enfoque para apoyar la práctica reflexiva. Y dado 
que se hacía hincapié en la propiedad y el control del e-portafolio, se animó pero no se 
exigió que usaran un e-portafolio para las actividades reflexivas. 

Para fomentar y apoyar el uso del portafolio, este se integró en las actividades del 
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programa. Se brindó información y unas directrices, así como una breve sesión f2f, 
como se detalla a continuación. El diseño del e-portafolio FULT se ilustra en la Figura 
2.3. 


Reflexiones de los diseñadores de programa 


Como los aspectos reflexivos del programa ya existían y comprendían un diario en 
formato papel, pareció natural progresar en esa línea a una modalidad online para 
beneficiarse del uso del portafolio digital; ello permite compartirlo fácilmente, recoger 
diferentes tipos de evidencias y desarrollar competencias tecnológicas. 

El portafolio servía principalmente como sostén de las actividades reflexivas del 
programa, de modo que la selección de tecnología y las directrices estaban centradas en 
eso. Dadas las limitaciones de tiempo, las actividades debían completarse en un marco 
temporal prescrito y con un apoyo mínimo. 


E-portafolio FULT 


Evaluación Entregar: 
de tu práctica e 2 ejemplos 
Facilitación de reflexión 
Comunidades Aprendizaje y presentación Reflexión 
de práctica sobre toda 
i del alumno oa 
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para el 
aprendizaje 


Figura 2.3. E-portafolio FULT que apoya el aprendizaje integrado. 


La tecnologia debia ser simple y accesible, de modo que no fuera una barrera para la 
participacion en las actividades reflexivas. Era importante que los participantes fueran los 
propietarios de sus portafolios, y fueran capaces de gestionar su privacidad. Se 
seleccionó una herramienta abierta, en vez de un sistema prescrito o de la propia 
universidad. Los participantes eran capaces de seguir nuestra guia para instalar un simple 
blog, o para escoger su propia herramienta, la que ellos prefirieran. La tecnología 
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escogida (Google Blogger) era una que parecía tener una solución “con una barrera baja 
de entrada”, ya que muchas personas tenían ya una cuenta en Google. Es una 
herramienta muy simple y que encaja bien con el componente reflexivo de la práctica del 
portafolio. 

En cursos anteriores se pudo reconocer que la práctica reflexiva es un nuevo concepto 
para muchos, de modo que se brindó material a los participantes en forma de una guía 
online e impresa que debatía los beneficios de los e-portafolios para el aprendizaje, la 
importancia de la práctica reflexiva, etc. Esta documentación señalaba las diferentes 
dimensiones y propósitos de los e-portafolios para el aprendizaje, de modo que los 
participantes pudieran comprenderlos bien mientras se iban implicando en el proceso. 

Además, la guía mostraba los pasos para organizar un blog y usarlo como e-portafolio 
personal reflexivo, y también se ofrecía con el formato de una sesión f2f de treinta 
minutos, optativa, para quienes necesitaran un poco de asistencia con la tecnología. 


Implementación 


En 2013 se puso a prueba un e-portafolio reflexivo en tres cursos, con un total de 77 
participantes. El programa fue adoptado en su mayoría por nuevo personal docente, de 
modo que el curso estaba formado por profesores, muchos de los cuales eran además 
coordinadores de curso. La mitad de ellos era personal contratado solo durante un 
trimestre o temporalmente, y su experiencia didáctica oscilaba entre el profesor novel y el 
muy experimentado. El resto de participantes eran personal profesional de apoyo. 

Las actividades reflexivas fomentaron que se publicaran posts de reflexión durante o 
después de muchos de los módulos individuales. Se les mostraba a los participantes cómo 
invitar a otros a compartir su blog y colgar comentarios, pero no se les exigía que lo 
hicieran. Finalmente, se les pedía que entregaran dos posts que pudieran “ejemplificar” 
su trabajo o lo que ellos sentían que se había demostrado como un aprendizaje reflexivo 
eficaz, y entregar una reflexión final sobre su aprendizaje en el programa FULT, 
incluyendo la propia experiencia de e-portafolio. 


Reflexiones de los diseñadores de programa 


A la sesión de organización f2f asistió una amplia minoría de los participantes 
(alrededor de un 40%), lo cual sugiere que las directrices online e impresas eran 
suficientes para los demás (o que no consideraron la actividad como una prioridad). 

Todos los participantes entregaron posts reflexivos, ya que era una actividad requerida, 
aunque no sabemos cuántos crearon un blog. Una pequeña proporción también usó su 
blog para recoger y compartir recursos. La respuesta a la actividad indicaba que este 
diseño tan básico de e-portafolio fue accesible y útil para la mayoría de los participantes, 
aunque unos pocos encontraron difícil la tecnología. 

Aunque hubo una alta proporción de participación, y una buena comprensión de la 
tarea básica, el nivel de implicación fue muy variable, tanto en materia de la calidad 
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como de la cantidad de lo que se escribió. Quedó claro que los participantes se hubieran 
beneficiado de una información más explícita sobre los estándares de compromiso 
exigidos en la práctica reflexiva y un andamiaje más sólido de las tareas para ayudarles a 
lograrlo. 


Evaluación 


La evaluación del programa en su conjunto se está realizando a través de informes, 
grupos de enfoque y reflexiones de los diseñadores de programa y coordinadores. El e- 
portafolio se evaluó especificamente a través de los grupos y las reflexiones del 
diseñador. La reflexión final que, se incluyó como una actividad del programa, también 
es útil para recoger las impresiones de los participantes. 

En los grupos de trabajo, en grupos de diez participantes, la reacción a la tarea del e- 
portafolio reflexivo era ambivalente. Algunos la consideraban útil y/o importante para su 
práctica didáctica así como para su uso personal e investigador. Unos pocos encontraron 
que era demasiado laborioso organizarlo, y no tan útil como compartir reflexiones en un 
contexto f2f. A medio camino se hallaban aquellos que habían disfrutado, pero no lo 
encontraron esencial, y no sentían la motivación para seguir una vez finalizado el 
programa. En conjunto, al revisar el grado de implicación, los participantes creían que 
había sido efectivo para desarrollar sus ideas en torno a la práctica didáctica. 


Siguientes pasos 


Para mejorar la implicación en el portafolio reflexivo se añadirá a la actividad actual la 
provisión de estándares reflexivos. Además, se pedirán entregas más frecuentes, en vez 
de una entrega final única, lo cual permitirá a los coordinadores medir mejor la 
participación. Para apoyar a los participantes para que desarrollen y recojan evidencias 
de su práctica didáctica, se les pedirá a los participantes que incluyan evidencias de logros 
del programa. El uso del e-portafolio debe expandirse también a otros programas. Para 
los programas formales, los e-portafolios se usarán para reunir evidencias de logros, así 
como para sostener la práctica reflexiva. Esto expondrá a los profesores a diferentes 
dimensiones del aprendizaje a través del portafolio mejorando su propia práctica para el 
aprendizaje de sus alumnos en sus propias asignaturas. 


Extendiendo los e-portafolios en el desarrollo académico 
Como se ha expresado arriba, la intención de los diseñadores de programa es extender 


el uso de los e-portafolios a los programas de desarrollo académico, y brindar un 
andamiaje que posibilite un nivel más profundo de participación. Las implicaciones de 
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esto de cara a la provision y el apoyo de los e-portafolios son que hay que identificar una 
herramienta mas definida y esto podria requerir una mayor guia y apoyo para que los 
participantes puedan hacer un uso efectivo que no sea excesivamente laborioso o exiga 
demasiado tiempo. Las tecnologías del aprendizaje personalizado, incluyendo los e- 
portafolios, no están aún bien desarrolladas, y puede que los académicos no dispongan de 
una alfabetización digital adecuada a la hora de seleccionar y usar las tecnologías que hay 
a su disposición. Los académicos deben reconocer el valor de su práctica didáctica, y de 
hecho abrazar con ello su propia identidad como profesores, para poder dedicar el tiempo 
requerido para implicarse en profundidad en el desarrollo de su práctica didáctica. 
Aunque los profesores puedan estar motivados a nivel individual para desarrollar su 
propia práctica de e-portafolio, e incluso para diseñarla en las asignaturas que imparten, 
hasta que esta práctica no esté incorporada en los departamentos de enseñanza, la 
promoción didáctica y los programas de grado, su valor integrado será limitado. 


Integrando la dimensión creativa 


Los beneficios del aprendizaje integrado y del desarrollo de la creatividad en la práctica 
docente pueden ser difíciles de “vender” en una cultura institucional en la que la 
eficiencia que evidencian los sistemas cuantitativos de datos parece tener un peso mayor 
que los aspectos más cualitativos y afectivos del aprendizaje. De todos modos, si los 
centros educativos pretenden tomarse seriamente el desarrollo de las competencias 
didácticas académicas, y las capacidades de los universitarios tales como la 
comunicación, la alfabetización digital, la resolución de problemas y la práctica 
colaborativa, una práctica de e-portafolio que incorpore y evalúe explícitamente estas 
cualidades creativas parece la apropiada. 

Evaluar la creatividad ha sido durante mucho tiempo algo problemático y que a 
menudo recae sobre el juicio subjetivo y la pericia tácita de quien evalúa. Para la 
evaluación del portafolio, particularmente cuando hay que evaluar tanto el proceso como 
el producto, los criterios deben hacerse explícitos. Puede ser útil un marco desarrollado 
para la evaluación de la creatividad en el diseño de disciplinas para enmarcar la 
valoración del portafolio y su evaluación (Allen y Coleman, 2011; De la Harpe et al., 
2009). Los aspectos de la creatividad tales como el proceso, la persona y el lugar se 
consideran críticos para el desarrollo creativo (De la Harpe et al., 2009). Se ha 
desarrollado un modelo de evaluación holística para sostenerlo. Este modelo se centra en: 


e Dimensiones del resultado: producto, proceso y persona. 
e Conocimiento y competencias: subyacentes y centrales. 


e Práctica reflexiva y profesional: actuando como un [profesional creativo]. 


Por otro lado actúa como un modelo integrado para la evaluación de la práctica 
creativa, como en la Figura 2.4 (que se basa en De la Harpe et al., 2009). 
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Figura 2.4. Modelo integrado para la evaluación de la práctica creativa: dimensiones del producto, de la 
persona y del proceso. 


La creatividad, que es sistémica, no reside únicamente en el individuo. Los contextos 
personales, profesionales e institucionales para el aprendizaje creativo y para que se lleve 
a cabo la práctica profesional, deben estar representados en un modelo integrado más 
amplio de desarrollo profesional. Un planteamiento evolutivo del desarrollo se enmarca 
alrededor de la persona, en tanto que opera dentro de un sistema: lo “transpersonal” 
(Montuori, 1993: 187) y la creatividad se contempla como intrínseca: “La creatividad es 
un factor de suma importancia, entendida aquí como el proceso continuo de 
cuestionamiento de los preconceptos y alternativas en marcha, y el desarrollo de la 
libertad personal y colectiva para modelar y determinar la comprensión de uno y su 
participación en la vida. 


Desarrollo académico integrado en la práctica 


La práctica es un proceso iterativo de reflexión-acción iterativa sobre la propia práctica 
en un entorno de la comunidad-de-práctica (Carr y Kemmis, 1986). Este planteamiento 
del desarrollo académico garantiza que este se “localice en la práctica de los 
profesionales”, tal y como propusieron Boud y Brew (2013: 219). De modo que, aunque 
se puede diseñar y difundir un marco de apoyo de los procesos de desarrollo académico, 
la implicación del profesor en su propia práctica requiere compromiso, una participación 
activa y, para muchos académicos, una preparación para la transformación. Promover 
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esta actividad como un proceso de investigación puede ser una estrategia útil para: 


Vincular los actuales valores de los académicos y su experiencia como 
investigadores. 

Posibilitar el output de investigación como elemento motivador. 

Incorporar una dimensión crítica/transformativa. 

Apoyar la agenda institucional de aprendizaje integrado en la investigación. 


Una orientación a la praxis indica un planteamiento participativo de acción 
investigadora en el que la propia práctica docente sea el tema a investigar, se desarrolle 
de forma colaborativa y los propios profesores desarrollen modelos para la evaluación del 
éxito. 


Conclusión 


Los procesos de desarrollo académico pueden servir de apoyo a las agendas 
institucionales tales como incorporar las capacidades de los titulados universitarios y 
brindar evidencias de la calidad de la enseñanza, y al mismo tiempo empoderar a los 
profesores para que transformen la enseñanza y el aprendizaje en una actividad creativa 
para ellos mismos y para sus alumnos. Un planteamiento basado en el portafolio que 
apoye el aprendizaje integrado basándose en la reflexión crítica en torno a la práctica, 
posibilita el desarrollo de una identidad académica docente, y modela de forma creativa y 
crítica la práctica, en aras del aprendizaje del alumno. En última instancia, esto podría 
promover la transformación institucional tal y como expusieron Barnett (2000), 
O’Sullivan et al., (2002) y otros. La práctica creativa requiere un apoyo y un 
reconocimiento sistémicos, de modo que, si se quiere progresar, quienes toman las 
decisiones a nivel institucional deban ser reclutados entre quienes apoyan esta visión. 


1 Go meta, que traducimos a lo largo del libro como “la adopción de una meta-perspectiva o meta-análisis” 
según sea el caso, es un concepto de difícil traducción acuñado en primera instancia por el teórico del aprendizaje 
Jerome Bruner para aludir a la capacidad del aprendiz para reexaminar lo que ha hecho y por qué lo ha hecho. El 
término es ampliado, problematizado y popularizado posteriormente por el filósofo y matemático Douglas 
Hofstader (1979) en base a la fractalidad y la recursividad [N. de la Trad.]. 
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Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 


Un planteamiento integrado de la centralidad 
de la persona 


En las areas de atención a la salud y en trabajo social, la centralidad de la persona y los 
conceptos que se asocian a esta idea, de empatía y compasión, subyacen a la calidad del 
cuidado y pueden conducir a mejoras en los resultados paciente/cliente. Están vinculados 
a un aumento de la satisfacción de los individuos, de sus familias y de los mismos 
profesionales (Derksen et al., 2013). La ausencia, o una implementación pobre, de la 
centralidad de la persona han sido subrayadas frecuentemente como un factor que 
contribuye a unos estándares bajos de cuidado, incluyendo la negligencia y el abuso 
contra adultos en situación de vulnerabilidad en entornos de cuidados intensivos o 
residencias. Este capítulo argumenta que el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 
promueve en los alumnos un planteamiento integrado del desarrollo de los atributos de la 
centralidad de la persona, la empatía y la compasión. Lo exploraremos en dos estudios de 
caso: uno de un programa universitario de enfermería y el otro de un programa de 
formación de postgrado. 


Centralidad de la persona, empatía y compasión 


La centralidad de la persona es un importante principio en la práctica de enfermería, 
así como en otras profesiones del campo de la salud y del trabajo social. Kitwood (1997: 
8) lo define como: 


La posición o estatus que se le concede a un ser humano por parte de otros en 
el contexto de la relación y el ser social. Implica reconocimiento, respeto y 


confianza. 


La Atención Centrada en la Persona (ACP) refleja los valores principales subrayados 
por Brookes (2004) y Kitwood (1997) en un modelo de atención a las personas de la 
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tercera edad con demencia, pero puede aplicarse a cualquier contexto de salud o de 
atención de carácter social. Los pilares centrales son las relaciones empáticas y la 
comunicación, que pueden operarse a través de las esferas de la ACP (Brookes, 2004). 


Esferas de la Atención Centrada en la Persona (ACP) 


e Valorar a las personas y a quienes las cuidan, y tratar a la persona como te 
gustaría que te trataran a tio a un miembro de tu familia, con respeto y dignidad. 


e Tratar a las personas como individuos. Llegar a conocer a la persona a través de la 
exploración de su historia de vida y los acontecimientos significativos. Explorar 
cómo la persona y su cuidador construyen los acontecimientos y circunstancias 
actuales, sus creencias y valores en torno a la salud y el cuidado e identificar cuáles 
son las prioridades de la persona en materia de cuidado, no sólo el conjunto de 
prioridades establecido por los profesionales de la atención de la salud. 


e Contemplar el mundo desde la perspectiva de la persona. Preguntarle a esta por 
los retos a los que se enfrenta a la hora de optimizar su salud psicológica y física. 
Reconocer la capacidad de la persona, así como su incapacidad para explorar los 
recursos formales e informales para promover el bienestar y la independencia (no 
importa lo limitados que sean). 


e Esforzarse por crear un entorno social positivo en el que la persona pueda 
experimentar un relativo bienestar. Dicho entorno aporta interacciones positivas y 
contacto con el personal y con otros. Se construye en gran medida a través de una 
forma de comunicación verbal y no-verbal que incluya la colaboración, la 
negociación, la toma de decisiones compartida, el contacto terapéutico, reconocer y 
facilitar las necesidades y deseos de un individuo, promover la relajación, la 
estimulación sensorial, la diversión, y la comodidad fisica y mental. (Adaptado del 
trabajo realizado por Kitwood [1997] y Brookes [2004]). 


Los procesos de cuidado en este modelo hacen hincapié en la conectividad entre la 
interacción social positiva y el bienestar físico y mental. Esto subyace a las competencias 
avanzadas de comunicación que posibilitan que el personal identifique y trabaje con las 
creencias y valores del individuo para promover en él calidad de la vida y una atención 
compasiva. 

Aunque el modelo se originó en la psicología, puede aplicarse a una variada gama de 
profesiones; por ejemplo a la enfermería, la medicina, la fisioterapia, la enseñanza, los 
negocios y el trabajo social. Para el propósito de este capítulo, definimos la centralidad 
de la persona como un planteamiento de la práctica profesional que se centra en la 
formación y el fomento de unas relaciones saludables y de aprendizaje; un modelo en el 
que subyacen valores como la empatía y el respeto y posibilitan la implicación, la toma 
de decisiones compartida, la creatividad, la clarificación y el desarrollo de creencias y 
valores. Consideramos que la centralidad del alumno es un constructo o un subconjunto 
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vinculado a un concepto mas amplio de la centralidad de la persona. 

La centralidad de la persona se asocia con la expresión de empatía y la compasión. La 
empatía implica ser sensible a la perspectiva y sentimientos de otra persona. El desarrollo 
de la empatía es clave para una comunicación efectiva en la vida profesional y personal. 
La empatía es el fundamento de la compasión y de la acción compasiva, pero la 
compasión va más allá, dado que incluye un deseo de aliviar el sufrimiento, mientras que 
la acción compasiva va más allá todavía e implica una acción receptiva. 

En educación superior, nos esforzamos por fomentar y desarrollar la empatía en la 
comunidad de alumnos, que puede expresarse después por medio de su respuesta 
compasiva durante sus prácticas de aprendizaje y más tarde en su vida profesional. 

El reto al que se enfrentan los educadores y los profesionales cubre la laguna entre los 
conceptos teóricos e idealizados de la centralidad de la persona, la empatía y la 
compasión, posibilitando que los alumnos las integren en su práctica diaria al 
interaccionar con sus pacientes (o clientes) y familias (McCarthy, 2006). El alumno 
necesita aunar, vincular e integrar las esferas de la centralidad de la persona como un 
planteamiento global de la práctica profesional, y para hacerlo necesita de una pedagogía 
que le estimule a implicarse en el aprendizaje integrado. 

Entendemos así el ABP como un planteamiento del aprendizaje integrado que hace 
hincapié en la implicación, la toma de decisiones compartida y la importancia de vincular 
todo ello con las creencias y valores. 


El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 


El trabajo profesional del mundo real se centra en resolver o posibilitar que las 
personas gestionen los problemas a través del trabajo en equipo. El ABP es un 
planteamiento educativo que refleja esto en un entorno educativo seguro. Se ha 
identificado como una pedagogía “que implica a los alumnos con mayor profundidad y 
por tanto conduce a un aprendizaje más integrado” (Gale, 2006: 3). La atención a este 
planteamiento pedagógico es importante, ya que el “aprendizaje integrado es beneficioso 
cuando hay una pedagogía que lo sostenga” (Gale, 2006: 10). El ABP es una forma de 
aprendizaje integrador que: 


(...) aparece de diversas maneras: al vincular competencias y conocimientos 
provenientes de múltiples fuentes y experiencias, al aplicar la teoría a la práctica en 
diversos entornos, utilizando puntos de vista diversos e incluso contradictorios y al 
comprender de forma contextualizada cuestiones y posiciones. (AAC&U y The 
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2004: 1). 


En el ABP, a los alumnos se les presenta un problema/escenario al principio del 
proceso de aprendizaje. En los programas profesionales, existe una sólida vinculación 
entre los problemas o escenarios con los que los alumnos trabajan en el programa y las 
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situaciones comunes de la vida real a las que se enfrentaran como profesionales. El 
fundamento de este aprendizaje se halla en la tutoria ABP; que los alumnos trabajan en 
pequefios equipos para debatir el escenario y co-construir juntos el conocimiento. 

La tutoria ABP es parte de un proceso mas amplio. Un elemento clave del proceso 
ABP es que los alumnos participen en el estudio independiente entre tutorias. También 
incluye otros inputs curriculares, por ejemplo talleres, lecturas, sesiones de formación de 
competencias, seminarios de investigación y clases. 

Estos inputs se planificaron después de presentar el problema ante los alumnos. Se 
diseñaron deliberadamente para constituir recursos que estuvieran realmente relacionados 
con el escenario. Las evaluaciones están asimismo vinculadas a los escenarios y animan a 
los alumnos a integrar su aprendizaje partiendo de todos los elementos. 

En ABP, el acento se pone en el aprendizaje de los alumnos, en vez de en la 
enseñanza de los profesores (Barrett y Moore, 2010). Las cuatro características clave del 
ABP son: el problema/escenario, la tutoría, el proceso y el aprendizaje. 

El ABP no es una mera técnica de enseñanza, sino un planteamiento totalmente 
integrado de la educación. Los ocho pasos del proceso sirven de andamiaje para unos 
alumnos que están en una fase centrada en el proceso de aprendizaje y que deben tomar 
el control de la dirección del mismo, compartir su toma de decisiones, ejercitar la 
creatividad colectiva y adoptar la responsabilidad de su propio aprendizaje. El proceso de 
ocho pasos del ABP es como sigue: 


Instaurar el clima y crear reglas de base. 

Leer el problema/escenario/desencadenante. 

Definir el meollo del problema/escenario/desencadenante. 

Hacer una lluvia de ideas/explicaciones/reacciones. 

Discutir y sintetizar lo que sabes sobre el problema. 

Formular problemas de aprendizaje y verbalizarlos como cuestiones de 

investigación. 

7. Emprender un trabajo de estudio independiente en torno a problemas de 
aprendizaje. 

8. Co-construir conocimiento y acción profesional. 


DYN E 


Además de desarrollar un conocimiento especializado, un ABP bien diseñado es 
efectivo para desarrollar atributos clave en el universitario. Este capítulo ilustra 
específicamente el potencial del ABP para desarrollar atributos como de la centralidad de 
la persona, la empatía y la compasión de un modo integrado, ayudando a establecer un 
puente entre la teoría y la práctica (Figura 3.1). 

Al diseñar los escenarios o los desencadenantes de aprendizaje para el ABP, el enfoque 
puede centrarse en un individuo, una familia o un equipo. El desencadenante del 
aprendizaje de las personas puede diseñarse para cultivar la empatía de los sujetos que se 
hallan en el escenario, o para que los alumnos reconstruyan los problemas como 
“propios” (“nuestro problema”). Hacer que el desencadenante del aprendizaje se base en 
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escenarios de la vida real posibilita que los alumnos establezcan vinculos entre los 
escenarios sobre los que estan trabajando y situaciones similares que viven o ante las que 
se encontrarán en su práctica profesional. Los alumnos discuten el escenario en equipos 
reducidos durante las tutorías con la meta central de crear juntos conocimiento. Trabajan 
como un equipo dotado de roles específicos —esto es, moderador, lector, secretario, etc. 
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Figura 3.1. ABP como una adecuación al propósito del planteamiento integrado para el cultivo de la 
centralidad de la persona, la empatía y la compasión. 


El papel del tutor es facilitar el proceso de aprendizaje, no dominar el debate, ni 
tampoco dar una mini-clase. Los alumnos son el centro de este proceso. Ellos articulan y 
escuchan los diferentes puntos de vista, implicándose en la toma de decisiones 
compartida sobre cómo definen las dificultades o el problema, qué cuestiones 
investigarán ulteriormente, cómo resolverán o gestionarán los retos dentro del escenario, 
qué medios usarán, etc.; en buena parte de la misma forma que actúan los profesionales 
cualificados en las reuniones de equipo e interacciones con sus pacientes/clientes. 

Los alumnos usan varios recursos del currículo (parte del amplio proceso de ABP) 
para estudiar e investigar cuestiones que hayan identificado en las tutorías. Estos pueden 
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comprender recursos de la biblioteca, formación de competencias, clases y talleres. La 
naturaleza abierta del problema, las relaciones socialmente democráticas en los equipos 
de tutoría y el poder trabajar a través de diferentes medios promueven la libertad durante 
el proceso. El aprendizaje es el resultado de este planteamiento total. Las evaluaciones no 
están diseñadas meramente como unos dispositivos de testado, sino más bien para 
constituir acontecimientos de aprendizaje que faciliten que los alumnos integren lo que 
han aprendido a partir de diferentes elementos curriculares. El aprendizaje en ABP no se 
encuentra sólo en las esferas cognitivas, sino que también opera conscientemente al nivel 
de creencias y valores. Esto se logra apreciando, explorando, clarificando y desarrollando 
creencias y valores personales y profesionales. 


Dos estudios de Caso 


Usamos dos estudios de caso para ilustrar cómo el ABP fomenta el aprendizaje 
integrado: una asignatura de primero de Enfermería en torno a las competencias y 
conocimiento dentro de un programa de grado en esta materia, y una asignatura de 
postgrado sobre el ABP. Ambos formaron parte de un reconocido programa de 
enseñanza y aprendizaje en educación superior. 


Estudio de Caso 1: Bases para el primer año del Grado de Enfermería 


La asignatura 


La asignatura contó con 180 alumnos durante el primer semestre de un programa de 
Enfermería de cuatro años de duración y se completó antes de las primeras prácticas 
hospitalarias del primer año. El objetivo era introducir a los estudiantes de enfermería en 
la teoría y competencias que subyacen a un enfoque de los cuidados basado en la 
centralidad de la persona. También era una oportunidad para una introducción temprana 
al trabajo en equipo y la socialización académica y profesional. Un particular reto al que 
se enfrentó el coordinador de la asignatura fue el dominio de la adquisición de nuevas 
competencias motoras tales como el lavarse las manos o registrar las constantes vitales 
(presión sanguínea, pulso, etc.), poniendo siempre a la persona en el centro. 

Había una tendencia en los alumnos a concentrarse en el aspecto físico del cuidado, en 
vez de vincular las competencias recién adquiridas como una oportunidad para 
interacciones centradas en la persona, sea con el paciente o con la familia. Además, en 
tanto que asignatura del primer semestre en la que los alumnos eran aún unos 
desconocidos los unos para los otros, sostenían aún una “mentalidad individualista”. No 
reconocían fácilmente que tal vez hubiera compañeros que necesitaran apoyo o bien que 
ellos mismos pudieran recibir apoyo tanto social como académico por parte de su grupo. 
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Se escogió el ABP como un planteamiento para ayudar a los alumnos a integrar la 
teoría y las competencias motoras cognitivas de las actividades de enfermería con un 
planteamiento empático del cuidado, centrado en la persona y en el trabajo en equipo. 
Además, a través de la combinación del aprendizaje cognitivo, experiencial y social, los 
alumnos desde el principio iniciaron su proceso de socialización en el nuevo mundo 
académico y profesional de la atención a la salud. Este estudio de caso se basa en los 
materiales curriculares, las evaluaciones de la asignatura por parte del alumnado y las 
reflexiones del coordinador de la misma. 


Los problemas/escenarios 


Los escenarios inicialmente fueron co-redactados con los alumnos que acababan de 
terminar su primer año en la universidad, así como por parte de enfermeros y enfermeras 
provenientes de la práctica clínica y el personal que había facilitado la asignatura. Para 
refinar ulteriormente los escenarios, ocho alumnos se ofrecieron voluntarios para 
rediseñar algunos elementos de los escenarios para clarificarlos desde la perspectiva del 
alumnado. 

Los escenarios se redactaron como una historia de caso en evolución, y se empleó un 
método progresivo de apertura para integrar APC (atención centrada en la persona) con 
competencias clínicas básicas y para aumentar la complejidad de los retos ligados al 
paciente (Sharp y Seonaid-Primrose, 2003). Los alumnos, trabajando en grupos de cinco 
o seis, fueron presentados al paciente del escenario propuesto: Gerry y su familia, en la 
semana 1. 

También se les brindó un breve historial social y médico narrado por el propio Gerry. 
El objetivo era crear un individuo con una identidad propia y que formara parte de una 
red social más amplia. El escenario sugería que Gerry había sufrido una apoplejía, y el 
primer reto al que se enfrentó el alumno de enfermería era crear un entorno de cuidado 
seguro y social para Gerry y su esposa. 

Durante la asignatura de 12 semanas, los equipos de alumnos se enfrentaron con tres 
escenarios vinculados entre sí y en evolución, todos en relación a Gerry. El enfoque no 
se centraba en el diagnóstico médico del paciente, sino en la atención que Gerry requería 
por parte de los enfermeros y cómo trabajar en equipo para gestionar las diferentes 
situaciones. Los principios de cuidado centrales en enfermería que se abordaron 
explícitamente eran: el control de infecciones, la nutrición y la hidratación, así como la 
observación de las constantes vitales. El reto que atravesaba los tres escenarios era 
sostener una comunicación y una empatía centradas en la persona. La Figura 3.2 es un 
ejemplo de uno de los escenarios en torno al control de las infecciones introducido al 
final de la semana 1. 

El segundo escenario se construyó sobre el progreso del paciente, cuando Gerry 
experimentó una ingesta inadecuada de fluidos y alimento junto a una relativa confusión, 
unida a una serie de signos y síntomas que se asocian a la disfasia. En el escenario final, 
el estado de Gerry se deterioró de forma aguda, y se reflejó en ciertos cambios en sus 
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signos vitales. En estos escenarios, los alumnos investigaron principios como las 
precauciones estándar y de transmisión en el control de infecciones, mecanismos de 
deglución y técnicas de alimentación en los casos de disfasia, la fisiología que subyace a 
los signos vitales, estrategias de comunicación para un paciente con las funciones 
cognitivas alteradas y la comunicación interprofesional Además, se empleó el role- 
playing para contribuir a que los alumnos experimentasen algunos de estos elementos 
desde la perspectiva del paciente, por ejemplo, que te alimente otra persona, al explicar la 
disfasia a Gerry y a su mujer o hablar con Gerry durante un episodio de confusión. 

A través de la combinación de escenarios ABP, escenarios, role-play y al adquirir 
nuevas competencias motoras y de comunicación, los alumnos empezaron a vincular e 
integrar actividades concretas del orden del “hacer” tales como alimentar a un paciente o 
lavarse las manos antes de tocarle u otros conceptos más abstractos ligados a la 
centralidad de la persona, valorar la individualidad del paciente y su perspectiva o cómo 
emplear la comunicación compartida y el contacto terapéutico para crear un entorno 
social. 


Las tutorias 


Los lectores o profesores visitantes de Enfermería adoptaron el doble papel de tutor 
ABP y de facilitador del Laboratorio de Habilidades Clínicas (LHC). Esto contribuyó a 
que los alumnos establecieran vínculos entre la teoría, las habilidades clínicas y los 
escenarios ABP. Estos consistieron en sesiones semanales que duraban 1 h y 50 minutos 
y en los que participaron grupos de 12 alumnos que además se desdoblaban en equipos 
más reducidos de cinco o seis personas, en los que los alumnos aprendían y practicaba 
nuevas competencias en el contexto de los escenarios clínicos. Los tutores servían de 
guía, en vez de dictar las actividades de aprendizaje del equipo. Se producía un buen 
equilibrio entre permitirle al equipo de alumnos la libertad de explorar diferentes 
elementos del escenario y al mismo tiempo garantizar que ellos abordaban las cuestiones 
centrales de aprendizaje y establecieran vínculos entre diferentes conceptos (Haith- 
Cooper, 2003). Por ejemplo, en vez de brindar respuestas, el facilitador planteó 
preguntas que retaban a los alumnos a defender sus decisiones o analizar diferentes 
soluciones. Con el apoyo del tutor, cada equipo, durante un período de 3 semanas, 
exploró el escenario clínico, identificó e investigó sus problemas de aprendizaje, 
construyó un plan de gestión del escenario y produjo material que abordaba los objetivos 
de su trabajo. 


SÁCAME DE AQUÍ 
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10 de enero de 2013- es el primer 
día de tus prácticas en el Hospi- 
tal St. Mary 


Gerry, de 70 años, es transferido 
desde Urgencias 


El doctor, John está examinando 
a Gerry y le cuenta que tal vez 
haya tenido una apoplejía (un 
accidente cerebro-vascular) y 
que le gustaría que se sometiera 
a algunas pruebas. 


Cuando el doctor abandona la 
sala te das cuenta de que Gerry 
se descompone, se muestra agita- 
do y desorientado y le resulta di- 
ficil hablar. 


Entonces notas que las sábanas 
de la cama están mojadas; la es- 
posa de Gerry está muy preocu- 
pada porque Gerry no es capaz 
de llegar al lavabo y ha mojado 
las sábanas. 


firus de la gripe... esto es se- 
rio, ¿es infeccioso?... ¡Ayuda! 
¿Qué debo hacer primero? 
¿Qué he aprendido sobre 
control de infecciones? 
¿Qué les diré a Gerry 


y a su mujer, 


e Mientras tanto, Sarah, una residen- 


te de Medicina, viene y te cuenta 
que sospecha que el paciente en la 
cama que está junto a la de Gerry, el 
señor Hamilton, que había sido in- 
gresado desde una residencia de an- 
cianos cercana para tratar una infec- 
ción respiratoria, ¡puede que tenga 
la gripe! (Has leído sobre ese virus 
en el periódico). 


Dos muertes por un brote de gripe 
en una residencia de ancianos (Irish 
Times) 

“Alrededor de 42 de los 76 residen- 
tes de una residencia privada se han 
visto afectados por el virus. Dos per- 
sonas han muerto en la residencia 
desde el brote”. 


Evaluación: el gestor de la planta te 
pide que prepares una presentación, 
usando las evidencias actuales, para 
que el personal actualice su conoci- 
miento sobre el control de infecciones. 


¢ Tu equipo decide usar tu experiencia 


con Gerry y el señor Hamilton para 
ilustrar los principios clave del control 
de infecciones y de comunicación 
(aplicar principios a la práctica). 
Como parte de la presentación, di- 
senaré un mapa de conceptos que 
actuará como un recordatorio visual 
y hará que tus colegas tengan más 
presentes los principios de control 
de infecciones y de comunicación. 


Figura 3.2. Escenario I: Sacame de aquí. 


Pasado el primer año de esta iniciativa, uno de los cambios significativos era 
reconfigurar la carga de trabajo del equipo para poder ofrecerles a los equipos de 
alumnos el mismo tutor durante las 12 semanas. El tutor/facilitador LHC juega un 
importante papel a la hora de crear una filosofía centrada en la persona a medida que los 
estudiantes van conociendo a su tutor y reciben un feedback y estímulo que apoye su 
aprendizaje. 
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El proceso ABP 


Se conto con diversos instrumentos de apoyo para contribuir a que los equipos de 
alumnos desarrollaran sus planes de gestión del escenario clínico. Además de las sesiones 
LHC, los alumnos dispusieron de clases formales y de recursos online; también se 
esperaba que los equipos de alumnos se reunieran de forma independiente. Se dedicó 
mucho tiempo a clases de trabajo en grupo, que facilitó el coordinador de la asigntaura, 
garantizando que todos los alumnos recibían la misma guía básica. 

El proceso ABP permitió la simulación de escenarios clínicos complejos y estimuló el 
debate y, hasta cierto punto, el que experimentaran maneras de trabajar y comunicar que 
mejoraran un planteamiento centrado en la persona, en relación a los pacientes y entre 
ellos. Por ejemplo, en el escenario de control de infecciones, los alumnos dividieron la 
situación en sus diversos componentes, identificando los principios básicos de control de 
la infección tales como la higiene o el aislamiento del paciente. Se animó a los alumnos a 
explorar el riesgo de contraer una infección adquirida en un hospital desde la perspectiva 
del paciente y de la familia, sus necesidades informativas y la comunicación empática. 

También se estimuló a los alumnos a explorar sus creencias en torno a su papel 
profesional en el control de la infección, las barreras a las que se enfrenta la 
implementación efectiva y el impacto de unos bajos estándares de higiene en los 
pacientes. En un nivel pragmático, desde la semana 1, los alumnos tuvieron que trabajar 
en el modo en que iban a trabajar juntos como equipo, incluyendo el reparto de roles 
dentro del mismo, estrategias de comunicación para compartir ideas y tareas, y cuándo y 
dónde reunirse. 


Aprendizaje integrado 


El trabajo que hay que entregar es un importante elemento del diseño de la asignatura, 
facilitando la promoción del aprendizaje integrado. Los alumnos debían integrar la 
atención física y emocional centrada en la persona con el trabajo como parte de un 
equipo de atención. El trabajo fue rediseñado partiendo de un formato de redacción 
escrita individual para mezclarse en un grupo de trabajos individuales (cuestionarios de e- 
learning y un examen de final de semestre de adquisición de competencias) y de grupo al 
término de cada escenario. En el grupo de trabajo, cada equipo preparó una presentación 
oral y un mapa conceptual o vídeo corto que incluía un role-playing o un escenario dado. 
El mapa conceptual o el role-playing aseguró que los alumnos trabajaran en diferentes 
problemas compartidos de aprendizaje y los integraran en el conocimiento individual; 
también fomentó la creatividad y el uso de un planteamiento multimedia de resolución de 
problemas. Cada equipo presentó su trabajo ante su tutor LHC y ante otro equipo de 
compañeros y recibieron un feedback inmediato por parte de ambos, en un entorno 
seguro y de grupo reducido. 
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Generar el andamiaje para brindar oportunidades de aprendizaje 


El objetivo del aprendizaje integrado es generar el andamiaje de oportunidades de 
aprendizaje para que los alumnos establezcan vinculos entre distintos conocimientos y 
experiencias. El uso del proceso ABP y una historia de caso realmente en evolución 
contribuyó a equilibrar un enfoque de la asignatura centrado en el paciente, con las 
dimensiones físicas de la actividad de enfermería. Desde la perspectiva del alumno, 
también les preparó psicológicamente para cubrir la laguna entre los entornos académicos 
y clínicos previos a sus primeras prácticas clínicas. Esto se reflejó en el siguiente 
feedback por parte de los alumnos, previo a las prácticas: 


“Estar en un grupo me obligó a investigar y a contemplar el tema más de cerca, 
además el trabajo estaba dividido en dos, de modo que no era un volumen excesivo 
para una sola persona”. 


“Será de gran ayuda para cuando tengamos que hacer las prácticas”. 


“Los escenarios de caso pusieron en perspectiva lo que experimentaremos 
durante las prácticas y nos ayudaron a imaginar cómo resolver los problemas”. 


En el proceso de trabajar juntos a través de los escenarios clínicos, los equipos crearon 
un entorno social de aprendizaje basado en la escucha activa, la negociación, la 
exploración de perspectivas, la toma de decisiones, y una resolución de problemas que 
también atañía al modo en que trabajaron juntos como equipo. El proceso de trabajo 
compartido y de toma de decisiones va en paralelo a los atributos y competencias de 
cuidado requeridos para crear el entorno de cuidado social expuesto por Kitwood (1997). 
El ABP permitió a los alumnos experimentar las realidades del trabajo en equipo para 
lograr una meta compartida, y hubo ocasiones en las que esto también incluyó una 
gestión del conflicto y del bajo rendimiento por parte de algunos compañeros: 


“Cuando teníamos que trabajar juntos, incluso los miembros más preparados 
tuvieron sus dificultades, cosa que nos permitió trabajar en nuestra comunicación y 
en las competencias de trabajo en equipo que necesitaremos”. 


“El trabajo en grupo me ayudó a aprender a trabajar bien con otras personas y 
a intervenir más”. 

“El aspecto de grupo era brillante, realmente me ayudó a aprender de las 
diferentes opiniones de mis compañeros y fomentó el trabajo en equipo”. 


Finalmente, de un modo práctico, los alumnos integraron la importancia de valorar a 
los demás y construir relaciones constructivas con personas que no conocían 
inicialmente, cosa que simula el entorno de trabajo real. Un resultado no anticipado pero 
beneficioso de los equipos ABP fue que los alumnos de diferentes edades y bagajes 
culturales y socioeconómicos se vincularon entre sí y conformaron grupos sociales y 
académicos, algunos de los cuales continuaron como grupos informales de estudio para 
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otras asignaturas: 


“Realmente disfruté trabajando en grupos reducidos, hice amistades, cosa que 
es muy importante en las primeras semanas de asistencia a la universidad”. 


“Era la única alumna mayor de 25 de mi grupo, pero no podía haber soñado un 
mejor grupo de chicas, todas disfrutamos trabajando juntas”. 


Estudio de Caso 2: Asignatura de Postgrado en torno al ABP 


La asignatura 


En esta asignatura, el alumnado estaba constituido por 16 profesores de una variada 
gama de disciplinas (entre ellas enfermería, arquitectura, arte y diseño, empresariales e 
ingeniería). Se trató de un curso que giraba en torno al ABP como parte de un programa 
de postgrado sobre enseñanza y aprendizaje en la educación superior. Los profesores se 
convirtieron en alumnos de ABP durante la asignatura y trabajaron en dos equipos sobre 
dos problemas distintos al mismo. El reto era experimentar el ABP como un 
planteamiento integrado total en tanto que alumnos y entonces implementar, en general, 
unos planteamientos más centrados en el alumno —y en sus alumnos en concreto—. Al 
primer problema se le denominó “El cuerpo profesional ha hablado” y al segundo se le 
llamó “Ayuda”. Todas las tutorías se grabaron en vídeo y en audio. 

Este estudio de caso se basa en materiales curriculares, un análisis crítico del discurso 
verbal de los alumnos durante las tutorías de la asignatura (Barrett, 2008) y las 
reflexiones del coordinador de la asignatura. Se emplean pseudónimos para referirnos a 
los alumnos. 


Problemas 


Se pueden diseñar los problemas de modo que los alumnos se identifiquen con ellos y 
sientan un vínculo fuertemente empático con las personas y los aspectos del problema. 
Durante esta asignatura, a los participantes se les planteó el siguiente problema: 


Tu cuerpo profesional necesita personas dotadas de un conocimiento 
especializado. Espera que el sujeto no solo siga desarrollando sus competencias 
técnicas, sino que también siga desarrollando sus competencias de comunicación, 
de resolución de problemas, a la hora de aprender a aprender y abordar el trabajo 
en equipo. Al plan estratégico de tu universidad subyace la “promoción de la 
capacidad de aprender y razonar, y de adquirir competencias de aprendizaje, algo 
que está cobrando mayor importancia que la naturaleza cambiante del contenido de 
aprendizaje”. Otros colegas también han hecho hincapié en la importancia de 
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desarrollar competencias o habilidades clave. El IBEC (The Irish Employers 
Organization) ha subrayado repetidamente que los empleadores buscan a 
universitarios con competencias clave (por ejemplo, la de comunicación, resolución 
de problemas, aprender a aprender y trabajo en equipo) además de competencias 
técnicas. Tu equipo de la asignatura está rediseñando un programa total empleando 
un planteamiento de aprendizaje basado en la resolución de problemas para 
posibilitar que los universitarios desarrollen estos atributos. Tu plan de descripción y 
evaluación prevee(...) una reunión de equipo. También se te ha pedido que des una 
presentación de 20 minutos sobre tu descripción de la asignatura, el problema o 
problemas existentes, las estrategias de evaluación y tu plan para evaluar la 
asignatura durante esta reunión. 


Uno de los equipos pasó de considerar el problema como algo debido a otras personas, 
esto es, como algo que era “su” problema, o que les concernía a otros, a considerar que 
el problema se centraba en ellos, esto es, era “nuestro” problema”, nos concierne a 
“nosotros”. Los pronombres están vinculados con la dimensión de solidaridad o la 
distancia social en la vida social. El uso de “su” implica una mayor distancia social que la 
solidaridad expresada por “nuestro”. En su uso del lenguaje, los participantes al principio 
decían que el problema era “suyo” pero después pasaron a decir que el problema era 
“nuestro”: 


Mary: “Me pregunto qué parte de ello requiere un cambio en nosotros, en 
nuestra... nos concierne a nosotros o a ellos, tengo ese problema. Estamos 
nombrando esto, ¿gira en torno a lo que vamos a aprender o en torno a lo que 
vamos a intentar o reorganizar para los alumnos? No sé si plantearlo en los 
términos de qué vamos a aprender nosotros como grupo o qué es lo que vamos a 
producir”. 


Noel: “En cierto modo, somos alumnos. Estamos avanzando a través del 
proceso por primera vez”. 


La identidad gira en torno a cómo posicionarse; posicionarse y reposicionarse es algo 
que se produce a través del lenguaje. Para ayudar a los alumnos a identificarse con el 
problema y a tener un vínculo empático real con las personas que lo tienen, puede ser 
efectivo emplear la segunda persona del singular o pronombres y adjetivos en plural (“tu” 
y “tuyo”). En este problema, las palabras “tu cuerpo profesional”, “el plan estratégico de 
tu centro”, “tu equipo en la asignatura” y “se te ha pedido” tienen el efecto de que los 
participantes hablen del problema en plural. 


Las tutorías 


La toma de decisiones compartida se promueve por medio de tutorías ABP y es clave 
en la centralidad de la persona. Los participantes crearon sus propias reglas en torno a 
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cómo trabajarán juntos como equipo, y esto actuaba como una base para la toma de 
decisiones compartida. Los videos de las tutorias mostraron que la mayoria de alumnos 
hablaban mucho, los tutores hablaban sólo un poco y los alumnos tomaban las decisiones 
juntos, en vez de hacerlo el tutor, el moderador o un alumno más dominante. Como dijo 
un alumno: 


“Una de las cosas que he descubierto (...) acerca del proceso ABP es el grupo, 
y había decisiones de grupo y un plan de acción grupal (...) De modo que de nuevo 
se trataba de que todos aportaran al grupo, en vez de que una persona ocupara una 
jerarquía o lo dirigiera...”. 


Aquí, el planteamiento ABP deliberadamente promovió la democracia y la toma de 
decisiones compartida. Los alumnos crearon el conocimiento compartido por medio de 
una forma de aprendizaje democrático y dialógico. 


El proceso ABP 


Además de desarrollar el conocimiento y competencias de los alumnos, el proceso 
ABP también fomentó su creatividad. Unas de las alumnas, Hanora, habló de la 
creatividad que ella había desarrollado cuando se enfrentó al reto del problema llamado 
“Ayuda” que implicó hacer una presentación ante los directores de su escuela en torno al 
proceso ABP. Su equipo decidió utilizar el teatro de sombras: 


“Yo creo —y también lo creen los directores de las escuelas— que la educación 
puede contar con esa libertad. Había dicho esto antes, sólo que creo que nunca 
antes lo había visto, teníamos una gran libertad aquí para cambiar los muebles de 
sitio [risas] y fijar el atrezo y hacer algo completamente diferente que supusiera un 
reto para nosotros, algo con lo que no habíamos contado —bien, personalmente yo 
no lo había vivido, quizás sí las personas con un bagaje en estos medios—, no 
habíamos gozado de esta fantástica creatividad (...) Esos alumnos tuvieron la 
oportunidad de ser creativos, y parte de ello estriba en tu propio desarrollo 
personal, y de hecho nos enfrentamos a algo que nos asustaba, pero lidiamos con 
ello y lo logramos. 


Los alumnos explicaron de qué modo la combinación compuesta por enfrentarse al 
reto de alto nivel planteado por el problema y la libertad de trabajar en diferentes medios 


estimuló el desarrollo de su creatividad. La creatividad es necesaria para apreciar las 
perspectivas de los demás, en este caso, de los directores de la escuela. 


Aprendizaje 
La naturaleza polifacética de los problemas significa que el ABP tiene para los alumnos 
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el potencial de aclarar y desarrollar sus creencias y valores mientras trabajan en el 
problema. Apreciar, clarificar y desarrollar creencias y valores es algo clave para todo 
profesional que trabaje desde una perspectiva centrada en la persona. Un equipo que 
trabajaba en el mismo problema “Ayuda” decidió incluir un poema colectivo, al que cada 
persona había contribuido con un verso. El poema, que recitaron, se centraba en el 
cambio en sus creencias en torno a la enseñanza y el aprendizaje. 

Los alumnos establecieron fuertes vínculos entre sus planteamientos previos de 
enseñanza y el nuevo aprendizaje adquirido a partir de sus experiencias con el ABP. 


Conclusiones 


Los estudios de caso ilustran que el ABP es un planteamiento de aprendizaje integrado 
para los estudios profesionales en muchos niveles, desde las asignaturas de primer año 
que introducen a los alumnos en la profesión hasta los estudiantes de postgrado, que 
tienen ya muchos años de experiencia y participan de un desarrollo profesional continuo. 
Otras profesiones, más allá de la enfermería, la enseñanza en educación superior y otras 
iniciativas interprofesionales pueden adaptar este modelo para el desarrollo de la 
centralidad de la persona, la empatía y la compasión en sus contextos. 

El potencial del ABP sólo se maximizará cuando quienes diseñan los currículums y los 
tutores ABP empleen conscientemente las cuatro características clave, es decir: el 
problema/escenario, la tutoría ABP, el proceso ABP y el aprendizaje planificado de 
forma integrada. 

La importancia del vínculo social y la empatía para la salud física y psicológica, así 
como para la longevidad, está bien documentada (Seppala et al., 2013). El desarrollo de 
la centralidad de la persona, la empatía y la compasión, en tanto que un aspecto 
integrador, ocupa un lugar central en la tarea de establecer vínculos entre los demás y 
nosotros mismos: “Partiendo de mi propia y limitada experiencia he descubierto que el 
máximo grado de tranquilidad interior proviene del desarrollo del amor y la compasión. 
Cuanto más cuidemos de la felicidad de los demás, mayor sentido propio del bienestar 
tendremos. Cultivar un sentimiento cercano y cálido hacia los demás, automáticamente 
calma la mente” (Dalai Lama, 2013). 
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4 


Aprendizaje integrado en una asignatura 
sobre campañas políticas y elecciones 


Sasha Issenberg (2012) describe el crecimiento paralelo entre la gestión de campañas y 
las ciencias políticas. Hasta un punto que puede que sorprenda al observador externo, 
Issenberg muestra que el saber práctico desarrollado por quienes dirigen las campañas no 
se basa en estudios sobre campañas y elecciones de las ciencias políticas. Tras unos muy 
breves intentos por parte de eminentes politólogos como Harold Gosnell (por ejemplo, 
Merriam & Gosnell, 1924) y Sam Eldersveld (1956) de usar métodos experimentales 
para explicar cómo aumentar la captación de votos, poco trabajo se ha hecho que sirva 
de puente que comunique las “torres de marfil” de la investigación académica politológica 
y el “mundo real” de las campañas y las elecciones. El trabajo de Gerber y Green 
realizado durante los últimos 15 años (véase Gerber y Green [2000] como un ilustrativo 
ejemplo) inició una tendencia en el uso de métodos experimentales para poner a prueba 
de forma empírica hipótesis académicas en torno a la movilización en el mundo real. 

Esta historia ilustra que no se ha practicado el aprendizaje integrado entre estos dos 
loci de conocimiento separados, que giran en torno a las campañas y las elecciones; el 
aprendizaje en cada área existió en nichos que raramente se han puesto en relación. La 
falta de integración ha demostrado ser problemática. Cuando el saber académico 
acumulado descubrió las razones tras la abundancia o la falta de participación política, 
quienes trabajan en el “mundo real” fueron muy lentos a la hora de incorporar estas 
revelaciones. Y las mejores evidencias para sostener la veracidad de estas hipótesis —si 
funcionaban en realidad— no eran accesibles para los académicos. Ambos frentes de esa 
división se hallaban en desventaja por culpa de esa compartimentación del conocimiento, 
y por el fracaso a la hora de comunicarse y obviar esa brecha. Esta falta de integración 
entre la teoría y la práctica constituye el núcleo de este capítulo. 

El aprendizaje integrado se ha convertido en una piedra de toque de la educación 
superior en el siglo XXI. Inspirados por el artículo fundacional de Huber y Hutchings 
(2004) sobre el tema, y por las recopilaciones de artículos tales como las de Higgs, 
Kilcommins y Ryan (2010) los académicos de la enseñanza y el aprendizaje en la 
educación superior han vertido ríos de tinta tratando de discernir hasta qué punto los 
alumnos son capaces de integrar su aprendizaje e identificar las condiciones que facilitan 
y dificultan esa integración (por ejemplo, Ferrett, Geelan, Schlegel y Stewart, 2013; 
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Nowacek, 2011). La naturaleza de la integración, cuando hablamos de aprendizaje 
integrado, varía. El aprendizaje integrado puede tener lugar dentro de una sola aula, 
atravesar un par de asignaturas, darse dentro del grado o atravesar por entero un 
currículum universitario. En todos los casos, nuestro interés reside en cómo el 
aprendizaje en un área refuerza y se ve reforzado por el aprendizaje en otras áreas. 

En este capítulo debatimos una asignatura sobre campañas y elecciones de un máster 
universitario de Estados Unidos. En la clase, se mostró a los alumnos la bibliografía 
académica existente sobre el tema, a través de lecturas y trabajo de aula. También 
trabajaron en un proyecto de investigación aplicada, propio de un aprendizaje basado en 
la resolución de problemas en el que trataron de integrar lo que habían aprendido en la 
parte “tradicional” de la clase mediante ejercicios aplicados. Discutiremos la naturaleza 
de la clase y del proyecto, y examinaremos dónde esperamos observar áreas de 
integración realizada por los alumnos entre los segmentos académicos y aplicados de la 
clase. A continuación presentaremos datos en torno a hasta qué punto tuvo lugar una 
integración o no. Concluiremos resumiendo nuestro trabajo e identificando formas de 
mejorar el aprendizaje integrado en entornos como los nuestros. 


La asignatura “Campañas y elecciones” 


La asignatura “Campañas y elecciones en cuestión” es una asignatura de tercer ciclo 
que ofrece el Departamento de Ciencias Políticas en la Eastern Michigan University 
(EMU). Se diseñó alrededor de un proyecto de grupo significativo que durara todo el 
semestre. Actuando como si fueran miembros de una empresa de asesoría política, los 
alumnos debían ocuparse de confeccionar y dar forma a una campaña nacional para un 
potencial candidato republicano a la presidencia en el 2016. 

Se dividió a los alumnos en grupos reducidos de tres o cuatro y se les asignó uno de 
los seis candidatos potenciales de la vida real (Jeb Bush, Chris Christie, Rand Paul, Rob 
Portman, Marco Rubio y Rick Santorum) para quien debían diseñar una campaña. A 
cada grupo se les asignó un compañero mentor (un universitario de nivel más avanzado 
que ya hubiera realizado la asignatura y hubiera sobresalido en ella). El compañero 
mentor estaba allí para ayudar a los alumnos a proseguir con la tarea, facilitar la 
comunicación de grupo y ofrecer una asistencia sustancial cuando estos lo necesitaran (el 
director del presente capítulo fue el profesor de la clase y Huckestein y Mikulic hicieron 
de mentores en la clase). 

Los grupos empezaron su trabajo buscando más información sobre el candidato que se 
les había asignado: quién era, qué había hecho y qué puntos fuertes y débiles aportaba a 
la campaña. El siguiente paso de los trabajos de grupo era crear una marca para el 
candidato, cosa que se realizó desarrollando eslóganes potenciales y poniéndolos a 
prueba en informes que se distribuyeron usando SurveyMonkey, un paquete de software 
que facilita la creación y distribución de informes. Siguiendo este esquema, los grupos 
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dirigieron su atención hacia los anuncios de televisión. Cada grupo creó tres anuncios: un 
anuncio biográfico para el candidato, un anuncio centrado en sus soluciones y otro 
anuncio negativo que atacara al candidato de otro grupo. Los grupos tuvieron la 
oportunidad única de compartir sus anuncios con grupos de trabajo de compañeros, 
alumnos también de la EMU, que entonces les brindaron feedback sobre sus proyectos. 
Esto permitió a los grupos ver lo que había funcionado y lo que no en sus anuncios, y 
también brindó a los grupos la oportunidad de mejorarlos. 

En las fases finales del semestre y del proyecto, los grupos tuvieron la oportunidad de 
presentar sus estrategias para ganar una campaña ante sus compañeros y ante su 
candidato escogido (otro profesor de la EMU que hacía las veces de candidato). En esta 
fase del proyecto, los grupos pueden integrar (en términos ideales) toda la investigación y 
fuentes que tengan provenientes de trabajos anteriores, clases y grupos de trabajo, y 
compilarlos en forma de una presentación de 20 minutos de duración. Esto permitirá a 
sus compañeros y al candidato observar su estrategia para ganar las primarias y las 
elecciones de 2016. Entonces se facultó al “candidato” plantear preguntas más en 
profundidad en torno a su presentación y estrategia de campaña; a lo que siguieron 
también cuestiones por parte de sus compañeros. 

Partiendo del feedback recogido por parte de los compañeros, y en las preguntas de su 
“candidato” y el feedback que este mismo dio, los grupos fueron capaces de redactar una 
estrategia final de campaña y una propuesta para el candidato. Como se discutió antes, 
este paso mostró la necesidad de integrar acontecimientos actuales, información 
proveniente de las clases y la investigación fruto de trabajos anteriores. 


Cuando el aprendizaje está realmente integrado 


Exponiendo a los alumnos a un proyecto de investigación intensivo y riguroso al 
principio de una asignatura en la que van a leer artículos relacionados y asistir a clases 
magistrales, creamos las condiciones en las que esperábamos brindar varias 
oportunidades para un aprendizaje integrado exitoso. Las clases y lecturas en el aula 
expondrían a los alumnos, durante el transcurso de la clase, a nuevos conceptos y teorías 
sobre las actividades de las campañas y sobre el comportamiento del votante. 

Estas teorías fueron vitales para alcanzar con éxito los objetivos del proyecto de 
investigación, y se introdujeron bajo un aspecto que las presentaba ante los alumnos de 
modo que rastreara aproximadamente las fases de su trabajo colaborativo. En la medida 
de lo posible, el formador señaló a los alumnos la meta del aprendizaje integrado y les 
animó enseñándoles en un estilo que integraba activamente material proveniente de la 
clase en las propias lecciones y actividades. 

Esperábamos que estar expuestos a estos conceptos ayudaría a los alumnos a mejorar 
su comprensión de los procesos del “mundo real” que se hallan tras las actividades que 
están haciendo y dar forma a sus esfuerzos. El aprendizaje de aula en base a las 
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reacciones de los votantes a los materiales de campafia y candidatos debia tener un 
impacto en el modo en que los grupos conformaban sus mensajes. Asimismo, lograr una 
comprensión más completa de forma en que otras campañas exitosas del pasado 
confeccionaran unos anuncios que condujeran a la victoria, podria influir en la creación y 
demostración del resultado de los esfuerzos de los grupos a la hora de hacer lo mismo. 
Es más, los exámenes escritos de los alumnos deberían también reflejar una comprensión 
más matizada de las teorías que se aprendieron en clase llevando a cabo los proyectos de 
campaña. Habiendo visto los resultados del empleo de varias teorías del aula a través de 
su proyecto, los alumnos deberían ser capaces de debatir esas ideas con la autoridad 
propia de alguien que las ha puesto en práctica, incluso de una forma limitada. 

Dos ejemplos ilustran la naturaleza del aprendizaje integrado que esperábamos ver. 
Cuando los alumnos hayan aprendido sobre el teorema del votante medio, se esperará 
que confeccionen material que sea coherente con lo que han aprendido en el aula, a 
saber, que la lógica de la decisión entre modelos de elecciones exige que un candidato se 
sitúe a sí mismo o a sí misma en la posición, dentro del espectro ideológico, que mejor 
capte el apoyo de los votantes que se hallan en el centro del espectro (por ejemplo, el 
votante medio). 

Como Downs (1957) observó originariamente y se aplicó en innumerables 
publicaciones desde entonces (véase Rice [1985] y Romer y Rosenthal [1979], por poner 
dos ejemplos diferentes), el candidato se enfrenta al reto de situarse en posiciones 
políticas que atraerán al electorado medio, al tiempo que impliquen a votantes que estén 
en el extremo más partidista del espectro, que suelen ser los simpatizantes más fervientes 
y sólidos de un partido político. 

Esto sugiere que los alumnos que elaboren anuncios deben considerar evitar el hiper- 
partidismo y en cambio deben mantenerse cerca de una posición moderada que se ajuste 
con lo que el “teorema del votante medio” predice. Al mismo tiempo, los mensajes 
elaborados para usar en una campaña para las primarias deberían también reflejar su 
aprendizaje en torno a cómo generar un mensaje más partidista y básicamente ideológico. 
Integrar la teoría del votante medio con su práctica debe ayudar a reforzar su 
aprendizaje. 

Asimismo, los alumnos también estudiaron qué hace que una campaña política sea 
efectiva, algo que tiene claras implicaciones para su trabajo en materia del proyecto de 
campaña. Una publicidad de campaña efectiva puede adoptar muchos aspectos y formas, 
y generar tanto un apoyo positivo en relación a un candidato como un tono negativo para 
atacar a otros candidatos. Los académicos de la publicidad política sugieren que hay 
varios rasgos importantes de una campaña, que incluyen la emoción, la persuasión, la 
verdad y el estilo. Comprender estos principios fue clave para los alumnos a la hora de 
crear sus propias campañas, dado que en su conjunto no contaban con un bagaje a la 
hora de crear este tipo de materiales. 

Tras haber estado expuestos a varias campañas publicitarias exitosas y haber discutido 
con su profesor y compañeros qué hizo que estos anuncios fueran tan conocidos, 
esperábamos observar que los grupos incorporaban el mismo tipo de reflexiones a los 
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anuncios de campafia que crearon para sus propios proyectos. En su mayor parte, si lo 
pudimos constatar. 

Lo que resultó más revelador, desde el punto de vista del aprendizaje integrado, fue 
que la sesión de clase en la que repasamos esta lista de criterios para una publicidad de 
campaña efectiva después de que los alumnos hubiesen creado la suya propia, les 
permitió experimentar un proceso recursivo que les llevó de la teoría a la aplicación de 
esta y de nuevo a la teoría, y todo ello en el marco de aprendizaje de los elementos que 
hacen que una campaña sea potente (basándose en gran medida en el feedback que 
recibieron en sus grupos de trabajo). 


Datos y metodología 


La principal fuente de nuestros datos en este capítulo fueron los exámenes de los 
alumnos. La primera pregunta planteada fue: “¿Las elecciones son buenas para la 
democracia?”. Este fue de hecho el tema de un primer trabajo que debían entregar, una 
breve redacción que dio a los alumnos la oportunidad de describir lo que pensaban sobre 
las elecciones al principio del semestre. La pregunta del examen final les pedía a los 
alumnos que actualizaran sus opiniones, empleando el formato: “Al principio, entonces, y 
ahora”. Primero discutieron qué pensaban originariamente (primero...); entonces 
añadieron material basándose en lo que habían aprendido durante el semestre 
(entonces...); y concluyeron con sus opiniones sobre este tema al final del semestre. Esto 
nos permitió observar cómo sus opiniones políticas, en relación a las elecciones, habían 
evolucionado a lo largo de la asignatura y del proyecto de grupo. 

Para medir el nivel de aprendizaje integrado de cada alumno, codificamos cada 
redacción individual basándonos en categorías. Para cada redacción, planteamos una 
serie de preguntas relativas a hasta qué punto la redacción había integrado las fuentes, y 
lo bien que las habían integrado. Para cada pregunta, aplicamos la categoría para estimar 
el nivel de integración del alumno. Trabajamos juntos para calibrar nuestros códigos; 
aunque ciertamente no existía unanimidad entre los tres autores sobre la codificación (la 
fiabilidad inter-código solía rondar entre el 0,85% entre los diferentes ítems). Las pocas 
pero clamorosas diferencias generaron una conversación para comprender mejor la razón 
de dicha diferencia y revisar los códigos que fueran necesarios. 

Además, en los exámenes que los alumnos realizaban en su casa, se les pedía que 
respondieran a otra pregunta que medía su nivel de aprendizaje integrado a lo largo del 
semestre. A cada alumno se le exigía que analizara cuatro de las teorías 
políticas/conceptos que se habían debatido en clase (podían escoger cuáles analizar) y 
entonces aplicarlos a las tareas de campaña. Como con la primera pregunta, codificamos 
cada redacción basándonos en una serie de preguntas. Para cada teoría, codificamos lo 
bien que el autor había comprendido la teoría y lo bien que había aplicado la teoría a su 
trabajo. También incluimos una pregunta final de resumen que les preguntaba lo bien que 
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habían integrado la teoría y la aplicación; esta pregunta media la integración en todo el 
escrito. Cada pregunta tenía una escala específica para medir rigurosamente cómo había 
respondido cada alumno a la pregunta, mostrando su nivel de integración. 


Integrar el aprendizaje no es fácil, pero tampoco 
imposible 


Cuando presentamos nuestros resultados, la primera conclusión que sacamos es que 
integrar el aprendizaje es verdaderamente algo difícil de conseguir. Empezamos con una 
pregunta en la que los alumnos vinculaban cuatro teorías que habían aprendido durante el 
semestre con sus observaciones del “mundo real” y con su trabajo en el proyecto de 
campaña. Calificamos cada una de las cuatro teorías que los alumnos tomaron en 
consideración en una escala del 1 al 4, en la que el 1 indicaba que habían trabajado poco 
a la hora de vincular la teoría a su aplicación a la vida real, y el 4 indicaba que lo habían 
hecho de forma muy competente. También tomamos en consideración la medición final 
de esta pregunta, en la que evaluamos el conjunto del escrito. 

En ambos casos, los alumnos hicieron un trabajo adecuado, aunque no notable. Sobre 
la escala 1-4, los alumnos llegaron a una media de 2.55 para la primera medida 
(considerando separadamente cada una de las cuatro teorías), mientras que en la 
pregunta más holística, los alumnos lograron una media de 2.69. Esto sugiere que los 
alumnos superaron el punto medio de la escala, aunque no por mucho. Fuimos rigurosos 
al evaluar los escritos y existía sin duda una tendencia a que, al evaluar el escrito, 
nuestras puntuaciones convergieran de forma natural en torno al punto medio con una 
distribución en forma de campana. A pesar de ello, de todos modos, este resultado sigue 
siendo en cierto modo decepcionante. Dado que lo que se exigía era muy explícito a la 
hora de pedir a los alumnos que fueran integradores en sus respuestas, el hecho de que 
no lograran hacerlo con más éxito (de forma que se reflejara en el lado positivo de la 
escala en vez de limitarse a hacerlo correctamente, a la derecha del punto medio) es 
significativo. 

Tomamos en consideración el segundo ítem en su examen final, el que realizaron en su 
casa, como una prueba ulterior de lo bien que integraron los diferentes aspectos de la 
asignatura, por medio de una pregunta que les pedía que reconsideraran su anterior 
respuesta a la cuestión: “¿Las elecciones son buenas para la democracia?”. Al codificar 
este escrito, tomamos en consideración hasta qué punto integraba las diferentes fuentes 
de la asignatura (sobre una escala del 1-3) y lo bien que lo habían hecho (sobre una 
escala del 1 al 4). 

Los resultados aquí no fueron mucho más halagúeños; los alumnos llegaron a una 
media de 2.33 en la escala, sugiriendo que habían realizado un buen trabajo incorporando 
diferentes fuentes. En la escala que atañía a lo bien que se había realizado esa integración 
(por ejemplo, hasta qué punto habían usado las diferentes fuentes para abordar la 
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pregunta central en torno a las elecciones y la democracia), las puntuaciones revelaron un 
resultado mediano de 2.62 (por mediano nos referimos de nuevo a un resultado medio 
que se sitúa en el punto medio de nuestra escala; el punto medio en realidad seria 2.50). 
En conjunto, estos resultados nos sugieren que globalmente, los alumnos puede que 
encuentren dificil integrar material dentro de la asignatura. Parecen saber que hay 
diferentes aspectos del curso, pero no lo hacen tan bien como esperábamos a la hora de 
integrar el material de un modo que mejore su trabajo escrito. 

Una vez dicho esto, debemos considerar las variaciones en lo bien que lo hicieron los 
alumnos. Algunos alumnos realizaron un trabajo maravilloso integrando su aprendizaje, y 
otros lo hicieron de forma mediocre. 

¿Qué es lo que condujo a esta diferenciación? Empezamos destacando dos cosas que 
no afectaron a los diferentes niveles de integración de una forma estadísticamente 
significativa. 

Primero, el interés político de los alumnos tuvo un mínimo efecto sobre lo bien que 
integraron su aprendizaje. Les pedimos a los estudiantes que evaluaran su nivel de interés 
en la política, y también el porcentaje de actualización de su estatus en las redes sociales 
en lo que concernía a sus ideas políticas. Cuando comparamos sus respuestas a estos 
items con su éxito a la hora de demostrar un aprendizaje integrado, los efectos eran 
indistinguibles, cero. Además, les pedimos a los alumnos que evaluaran el grado en que 
creían que tenían una buena comprensión de las cuestiones políticas. Este índice de 
autoconfianza en su habilidad para comprender la política también tuvo apenas efecto en 
el grado y la calidad del aprendizaje integrado constatado. 

Segundo, consideramos si la naturaleza de las interacciones del grupo influía en lo bien 
que los alumnos integraban el aprendizaje. Les preguntamos a los alumnos sobre cómo 
habían funcionado sus grupos y cómo era el compañerismo en el grupo y el grado en que 
el trabajo fue repartido uniformemente dentro del mismo. Nos preguntamos si los grupos 
que lo habían hecho bien habían contado con unos miembros que habían realizado mejor 
estas tareas de integración. 

En resumen, no fue así. Tanto si el grupo había trabajado con compañerismo como si 
el trabajo se había distribuido entre sus miembros, no había tenido ningún efecto en el 
aprendizaje integrado que se desplegó en sus trabajos escritos. Ni siquiera el caso de los 
grupos que lo habían hecho peor se vinculaba con un aprendizaje menos integrado por 
parte de sus miembros. 

¿Qué determinó la cantidad de aprendizaje integrado que se produjo? Algo que nos 
complació mucho fue observar que los mayores determinantes de un aprendizaje 
integrado exitoso eran la cantidad de alumnos que participaban en el proyecto y la calidad 
de su participación. Al final del semestre, cada compañero mentor calificó a los 
miembros de su grupo en una escala del 1-4 teniendo en cuenta cuánto habían 
contribuido, y la calidad de su contribución al esfuerzo grupal. Estas calificaciones 
entonces se cotejaron con las calificaciones que el profesor había asignado a cada 
alumno, usando la misma escala. Dividimos las calificaciones en tres, de modo que a los 
alumnos se les categorizaba en un grupo más bajo, el medio o el más elevado en función 
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de la cantidad y la calidad de su participación. 

La Tabla 4.1 muestra el significativo impacto de estas variables. Cada uno de estos 
índices que usamos para el aprendizaje integrado —la cantidad y calidad de contribución 
del alumno al esfuerzo del grupo— fue un factor determinante estadísticamente 
significativo de la cantidad de aprendizaje integrado que el alumno había demostrado. En 
algunos casos, la transición del nivel más bajo de contribución al grupo al más alto 
muestra un significativo aumento en el aprendizaje integrado. La magnitud y solidez de 
esta relación resulta convincente. 


TABLA 4.1 PARTICIPACIÓN EN EL GRUPO Y CALIDAD 
DEL APRENDIZAJE INTEGRADO 


PREGUNTA 1 PREGUNTA 2 


Integración Integración ¿En qué ¿Cuál es la 
de la teoría y de la teoría y medida el calidad de la 


a plicación la aplicación, escrito integra integración 


las cuatro medida de diferentes de las diversas 
teorías. resumen. fuentes? fuentes? 
(Escala del 14) (Escala del 14) (Escala del 1-3) (Escala del 14) 


Cantidad de 
contribución al grupo. 
La más baja (n = 7) 
Media (n = 9) 

La más alta (n = 7) 


Calidad de la 

contribución al grupo. 
La más baja (n = 8) 2.29 
Media (n = 7) 2.62 


La más alta (n = 7) i : a 3.10 


En resumen, nuestros resultados demuestran que enseñar en pro de un aprendizaje 
integrado y hacer que los alumnos vinculen con éxito el aprendizaje es algo bastante 
difícil de lograr. Sea como sea, para que no nos desanimemos, hay que decir que 
tenemos también buenas noticias. 

Los alumnos no se ven limitados por las características que traen consigo a la clase, 
tanto si el alumno está interesado en la política como si no lo está, o se siente cualificado 
para participar en ella; eso no determinó la cantidad de aprendizaje integrado que 
experimentaron. Como tampoco importa la calidad del grupo de alumnos. Constatamos 
que el determinante último es la cantidad de trabajo que el alumno realiza en el proyecto 
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y la calidad del mismo. 

El aprendizaje integrado es dificil, pero nuestros datos sugieren que para aquellos 
alumnos que deciden comprometerse en tipos de proyectos que tienen como objetivo 
fomentar la integración, es una tarea asumible. A sabiendas de ello, compete a los 
formadores hallar maneras de motivar a los alumnos para comprometerse plenamente y 
reducir costes al hacerlo. Aunque esté más allá del alcance de este capítulo, quisiéramos 
sugerir que hacer uso de los compañeros mentores, como hicimos, puede suavizar las 
dificultades de los alumnos por comprometerse con el proyecto, y sentirse cómodos para 
pedir apoyo cuando lo necesiten (sobre los compañeros mentores véase Felten et al. 
[2013] y Gutman, Sergison, Martin y Bernstein [2010]). 


Conclusión 


La anécdota con la que abrimos este capítulo sugería que el estudio académico de 
campañas y elecciones, y el trabajo aplicado a esa área, existieron durante muchos años 
separadamente. Según la experiencia del autor senior a la hora de investigar entre las 
élites políticas, se puede decir que estas élites a menudo demuestran un desdén mal 
disimulado (o en algunos casos lo muestran abiertamente) por los “académicos de torre 
de marfil” que no tienen ni idea de cómo funcionan las cosas en el mundo real de la 
política. Al diseñar esta asignatura es algo que pensamos a menudo. Nuestros textos para 
el curso, por ejemplo, abarcaron tanto interesantes y legibles descripciones periodísticas 
realizadas por aquellos que tienen acceso a las fuentes del mundo real como áridos 
escritos académicos de autores que tenían una fuerte comprensión teórica del mundo 
político. Ambos tipos de fuentes son valiosas; el reto de la asignatura era integrarlas y 
ayudar a los alumnos a apreciar e integrar ambas perspectivas. 

Nuestras evidencias indican que parte de esto sucedió. No podemos saber, desde 
luego, qué aspecto podría haber tenido la naturaleza de la integración en una clase sin un 
proyecto de grupo, y que no contara con este consciente esfuerzo por vincular ambas 
facetas. De todos modos, por encima de todo, creemos que sí se produjo una verdadera 
integración, aunque no al nivel que esperábamos. También nos complace hacer notar que 
los factores que determinaron el grado de integración que se produjo parecen ser los 
apropiados. Gracias al trabajo duro, los alumnos con diversos grados de interés político y 
con diversos niveles de funcionalidad grupal son capaces de alcanzar un razonable grado 
de aprendizaje integrado. 

Es de gran importancia el grado en que se integra el aprendizaje de los alumnos, tal 
vez tanto como las medidas que indican lo amplio o lo profundo que sea el conocimiento. 
Un diseño de asignatura que refuerce las lecciones aprendidas en una parte de la misma y 
permita a los alumnos aplicar esas lecciones a una parte diferente, jugará un importante 
papel a la hora de cimentar los logros del aprendizaje del alumno. 

Esperamos también haber encontrado el modo de hacer que los estudiantes se 
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impliquen en el proyecto de grupo y otras opciones para crear un aprendizaje que sirva 
de puente entre la teoría y la aplicación, como ofrece esta asignatura. 
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El arte de la conversacion a través de 
experiencias de improvisacion en el aula 


No se trata de quedarse parado y quieto. 
Si alguien quiere seguir creando debe estar abierto al cambio. 
Miles Davis' 


Introduccion: Llamalo como quieras 


El sábado 29 de agosto de 1970, Miles Davis subió al escenario de la Isla de Wight 
(véase Miles Electric: A Different Kind of Blue, 2004). Esa actuación se centró en una 
caleidoscópica mezcla que se basaba en fragmentos del repertorio de Davis como puntos 
de partida para una improvisación colectiva (Williams, 2011), de la que Davis dijo, más 
tarde, cuando le preguntaron: “Llámadle como queráis”. Esta actuación iba más allá de 
los límites de los músicos, y se situaba en los márgenes del caos musical, pero se 
realizaron saltos estilísticos y cada intérprete halló posibilidades creativas con sus 
instrumentos. 

La improvisación de jazz es “oportunista, ecléctica, un mestizaje. Incorpora ideas y se 
inspira, sin importarle o preocuparse por los orígenes” (Hatch, 1999: 8). La meta es 
explorar la musicalidad a través de la actuación, trascendiendo las fronteras entre los 
géneros musicales (de ahí la ocurrencia de Davis). La improvisación de jazz es, en este 
sentido, intrínsecamente integradora. 

Para que el aprendizaje integrado “conduzca a una liberación personal y al 
empoderamiento social” (Huber y Hutchings, 2004: 1), los educadores deben tomarse 
seriamente la evocación de Leskes de la pregunta retórica de Jiddu Krishnamurti: “¿Cuál 
consideras que es el propósito de la educación? ¿No se trata acaso de formar un 
individuo integrado?” (Huber y Hutchings, 2004: iv). Este capítulo propone usar las 
características organizacionales de la improvisación de jazz para guiar el diseño de las 
experiencias de aprendizaje y plantearles a los alumnos el reto de reflexionar en torno a la 
complejidad de sus formas de conocer colectivas e individuales, hacer que estas 
aumenten y apoyarles en ello. Esta capacidad es un antecedente necesario para que los 
alumnos “resuman el aprendizaje atravesando múltiples experiencias (a través de 
contextos [dentro y más allá del aula] y del tiempo), fusionando significado y... creando 
un nuevo aprendizaje y sentido” (Himbeault-Taylor, 2011: 13). 
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Describiremos una experiencia de aprendizaje mind-jazz’ incorporada en el escenario 
de una asignatura de un postgrado de pensamiento empresarial. Esta intervención aplica 
el Diálogo Bohmiano (DB a partir de ahora) (Bohm, 1992, 1995, 1996; Bohm et al., 
1991) a través de las características organizacionales de la improvisación de jazz (Barrett, 
1998, 2012) para fomentar y servir de apoyo a una conciencia en pro de formas 
individuales y colectivas de conocimiento. 


Escenario mental: en busca de libertad partiendo de lo 
conocido 


(...) no tiene sentido tratar de volver a la matriz 
en la que estuviste tiempo atrás. 
Miles Davis 


Hay una floreciente bibliografía que especula que los acontecimientos económicos, 
sociales y políticos disruptivos desde los albores del siglo XXI son sintomáticos de un 
cambio para el que se ha acuñado el epíteto de tiempos postnormales (véase Montuori, 
2011; Sardar, 2010). Esto puede describirse como un desplazamiento hacia la 
liminaridad, acompañado de un declive de las antiguas ortodoxias hacia unas nuevas que 
están aún por emerger. Este entorno es dinámico y pluralista, y va acompañado de 
conflictos contradictorios dirigidos a los individuos (Montuori, 2003a). Estos deben 
desarrollar una autoridad interna para trascender el hecho de estar conformados por el 
entorno y el de formarse interpretaciones del mismo en tanto que actos personales 
creativos (Runco, 1996). En esencia, los individuos deben conformar su yo —entendido 
como el sistema propio de creación de sentido— (Schneider, 2012). Esto requiere 
incorporar los hábitos tanto del corazón como de la mente de los alumnos al aprendizaje 
intencional, en particular a la práctica reflextva (Himbeault-Taylor, 2011), para entender 
cómo comprenden en un “proceso continuamente autorreferencial y de autocorrección” 
(Montuori, 1998: 34-35). 

En el Máster en Economía Empresarial (MBA) del University College, Cork, facilito 
una asignatura titulada Planificación del escenario para una toma de decisiones 
estratégica, centrada en el pensamiento en torno al escenario, como una técnica para 
comprometerse con la incertidumbre intrínseca y la naturaleza constructivista de la 
postnormalidad. Los alumnos privilegian un paradigma procesual (Van der Heijden, 1998, 
2005: 62) de aprendizaje continuo: vincular la percepción, la teoría y la acción. Tratan de 
ser conscientes de múltiples futuros posibles, de modo que “[incluso] aunque la situación 
se esté abriendo, todo sea altamente dinámico y en constante cambio” (1998: 55). 

Crear un andamiaje para el pensamiento procesual trasciende el dominio disciplinar. 
Ese dominio por sí solo sostiene la hegemonía de modelos mentales preestablecidos 
(Johnson-Laird, 2006) condicionando una visión fragmentaria y finalmente distorsionada 
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de la vida (Vedaparayana, 2002), en la que el pensamiento se vuelve mecánico, y en el 
que los individuos se convierten en “personas de segunda mano” (Krishnamurti, 2010 
[1969]: 2). El tipo “correcto” de educación reconoce el dominio disciplinar como un 
medio para el cultivo de la mente, pero no como un fin en sí mismo (Krishnamurti, 
1981). Ello “fomenta el lenguaje de la técnica [para] ayudar a la persona a experimentar 
el proceso integral de la vida (...) poniendo (...) la técnica en su lugar” (Krishnamurti, 
1981: 11-12). Esto requiere la capacidad de prestar atención al proceso así como al 
contenido de los pensamientos, una capacidad que Bohm (1992, 1996) llama 
propiocepción. Esta es una capacidad integrativa (entre el yo y el fragmentario 
aprendizaje de uno y entre uno y los demás). Nuestro currículum crea intencionadamente 
un andamiaje para el pensamiento propioceptivo, nutriendo una filosofía de modelado de 
lo mental para resistirse a “volver a la matriz de la que provenimos [a un modelo mental 
preestablecido)”. 


El arte de conversar juntos: el “Diálogo Bohmiano” (DB) 


No temas a los errores-alli no los hay. 
Miles Davis 


Tomar conciencia del proceso del propio pensamiento y de sus limitaciones es una 
transformación que se sitúa entre el sujeto y el objeto, un proceso reflexivo en el que uno 
hace un objeto de uno mismo o de aspectos de sí mismo, esto es, del sistema de creación 
de sentido de uno (Kegan, 1994). En este proceso, lo interno del individuo es 
externalizado y lo externo es internalizado. Cuestionamos y apoyamos este proceso de 
objetivización creando un andamiaje para que los alumnos establecieran la relación 
“adecuada” con su disciplina y entre ellos a través del uso de los espacios de aprendizaje 
DB. 

Bohm (1996: 7) definió el diálogo como una forma de comunicación en la que hay 
“un flujo de sentido que fluye a través de nosotros y entre nosotros”. Aquí, se creó 
espacio para que los alumnos integraran el yo con su aprendizaje, “observando y 
comprendiendo [sus] propios valores e imposiciones autoproyectadas” (Krishnamurti, 
1981: 22). En DB, a pesar del debate y la discusión, “(...) nadie trata de ganar (...) Hay 
un espíritu diferente para ello (...)” (Bohm, 1996: 7). Bohm llama espacio libre a este 
espacio que no atañe ni a ganar ni a perder, ni a resolver problemas o derivar 
conclusiones. La falta de propósito libera a los participantes para centrarse en el proceso 
de comunicación incorporándolo en una ética de la vacuidad. Ahí dentro, los 
participantes, mientras charlan, se convierten en personas atentas a lo que pasa en su 
interioridad y entre ellos y los demás y a los bloqueos mentales que obstaculizan la 
comunicación genuina; sus bloqueos del pensamiento (Bohm, 1996: 46). 

El DB puede modificar el modo en que las personas piensan, y hacer que piensen en 
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como lo hacen, porque observan el modo en que piensan, de modo que puede producirse 
una transformación y avanzar hacia un paradigma de pensamiento procesual. Bohm 
promovió los siguientes principios para el diseño DB: 


No hay decisiones a nivel de grupo: Los participantes están de acuerdo en que no 
haya ningún propósito para conversar en el bar DB: “(...) un espacio vacío en el 
que no estamos obligados a nada, tampoco a llegar a ninguna conclusión, ni a decir 
algo o no decirlo. Es abierto y libre” (Bohm, 1996: 18-19). 


Suspender el juicio: Los participantes escuchan a los demás y fundamentalmente a 
ellos mismos, dándose cuenta de sus reacciones a la conversación, pero dejando de 
lado las resistencias y reacciones, “de modo que no las debes sostener ni las 
reprimes. No te las crees, ni tampoco te las dejes de creer; no las juzgas como 
buenas o malas” (Bohm, 1996: 22). 


No hay autocensura: Los participantes se respetan a sí mismos y a los demás en 
pro de la diferencia y de su voz, superando la autocensura. 


Construir partiendo de los pensamientos de los demas: los participantes tratan de 
construir partiendo de las ideas del otro. El DB debe ser un espacio generativo tanto 
a nivel individual como colectivo. 


Isaacs (1999) identificó cuatro prácticas requeridas por el DB: 


Los participantes deben escuchar atentamente, cultivando el silencio requerido para 
escuchar a los demás para llegar a ser conscientes del proceso de pensamiento. 


Escuchar profundamente requiere respeto por uno mismo y por los demás. El 
respeto deriva de escuchar a los demás como si el diálogo se produjera dentro del 
oyente, contemplando las ideas como ajenas para experimentarlas de forma fresca y 
centrándose en ellas; estar arraigado pero ser flexible en el pensamiento. 


Una profunda escucha y respeto requieren la suspensión de los pensamientos, que 
se reconocen como objetos; no reprimirlos pero tampoco identificarse con ellos. Los 
participantes buscan el orden entre los pensamientos, se implican en experimentos 
de encuadre y cuestionan el espacio que se asigna al problema. 


Estas prácticas, a su vez, requieren que los participantes verbalicen, escuchen 
internamente y pregunten “¿Qué debo decir y cuándo debo permanecer en 
silencio?” superando la autocensura, saltando al espacio liminar y hablando con la 
propia voz de uno —no comprometiéndose con nada, ni estando de acuerdo o en 
desacuerdo—, sino reconociendo el armazón de sentido. 


Para diseñar espacios DB, haremos referencia a las características organizacionales de 
la improvisación de jazz. 


75 


Las características organizacionales de la improvisación 
en el jazz: un diseño para el “Diálogo Bohmiano” (DB) 


No toques lo que ya está ahi, toca lo que no está. 
Miles Davis 


Los improvisadores de jazz están continuamente “experimentando, jugando con las 
posibilidades sin saber adónde le llevarán las indagaciones de uno o cómo se desplegará 
la acción” (Barrett, 1998: 606). Dialogan con y a través de comunidades de práctica 
musical, pasadas y presentes, llevando a cabo y co-creando contexto, retándose los unos 
a los otros fuera de los hábitos aprendidos y rutinas dentro del marco de los 
descubrimientos musicales. La improvisación incorpora la conciencia plena y la 
capacidad reflexiva a través de la cual “(...) se produce un proceso continuo de atención, 
conciencia y sensibilidad para quienes nos rodean” (Montuori, 1996: 58). Las 
características organizacionales que estructuran la improvisación de jazz (Barrett, 1998, 
2012; Mills, 2009; Montuori, 1996, 2003b; Purser y Montuori, 1994; Sawyer, 2004) 
son, creemos, medios de ejecución de los principios y prácticas del DB. Nosotros 
empleamos las características identificadas por Barrett (1998, 2012) para desarrollar 
nuestros DB: 


e Estructuras mínimas para engendrar una flexibilidad máxima: La improvisación 
de jazz estructura a grandes rasgos las actuaciones alrededor de estándares y 
canciones (lo que se llama head o melodía) para imponer orden, pero sólo en tanto 
que una plataforma de lanzamiento para la exploración extemporánea: “(...) los 
músicos son capaces de innovar y elaborar basándose en ideas con la seguridad de 
que están orientados hacia un lugar común” (Barrett, 1998: 612). Para cultivar el 
espacio libre, nuestros diálogos bohmianos sólo estructuraban los límites temporales 
y de los heads. 


e Competencia provocativa: Para burlar los hábitos aprendidos, los improvisadores 
realizan esfuerzos deliberados por crear disrupciones y reorientaciones que van en 
aumento “poniéndose a sí mismos en situaciones musicales que no les son familiares 
y que exigen respuestas novedosas” (Barrett, 1998: 609). Nosotros empleamos esta 
característica en el diseño de nuestros DB iniciales cultivando la vacuidad propia de 
la ética de la alteridad. Provocamos una profunda escucha, suspensión y 
competencias de verbalización por medio de la identificación de heads que situaban 
a los alumnos en espacios liminares. Fomentamos la negación tipo “Sí, pero” y el 
uso consciente de la técnica “Sí, y”, “Sí, pero” se produce cuando una oferta 
conversacional se deniega rechazándola, modificándola o desplazándola, aceptando 
la oferta para inmediatamente desplazar la conversación hacia algo irrelevante para 
la oferta o conduciéndola (Sawyer, 2004). Emplear “Sí, y” significa aceptar 
intrínsecamente una oferta conversacional. Esto promueve una escucha y un 
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respeto profundos, reconociendo las limitaciones de pensamiento y creando 
potencialmente espacios generativos. 


Abrazando los “errores” como una fuente de aprendizaje (la estética de la 
imperfección): los improvisadores abrazan las “equivocaciones” como una fuente 
de aprendizaje, “semillas para activar y hacer emerger la imaginación” (Barrett, 
1998: 610). Esta estética contribuye a superar la unión con la certidumbre y 
fomenta “salirse del margen de lo desconocido”, apoyando la escucha profunda, la 
suspensión y la verbalización. Esta estética se estimuló a través del head, con el que 
los alumnos no estaban familiarizados y la desnaturalización de las normas que se 
rigen por lo “correcto” y lo “equivocado”. 


Alternando entre hacer solos y servir de apoyo: El flujo entre el liderazgo y el 
seguimiento “asegura que cada intérprete tenga la oportunidad de desarrollar una 
idea musical al tiempo que los demás crean espacio para ese desarrollo” (Barrett, 
1998: 616). Esto requiere un uso consciente del “Sí, y”, y a pesar de las normas de 
grupo, los alumnos debian ser sus propios líderes, por tanto generar una reflexión 
sobre ello y reconfigurar los roles habituales de grupo. 


Pasar el rato en tanto que miembros de comunidades de práctica: El aprendizaje 
en el jazz tiende a ser informal. Los músicos pasan el rato explorando la escucha 
juntos; desarrollando historias, reflexionando sobre las actuaciones. Algo central es 
la jam session, en la que los músicos tocan juntos de forma extemporánea. El 
impersonal compañerismo requerido para el diálogo exitoso exige “pasar el rato”. El 
tiempo de clase formal significa que aunque los talleres estructuren las actuaciones 
DB iniciales, es de importancia crítica la integración de espacios de aprendizaje 
formal e informal a través del fomento de la improvisación fuera de los talleres. 


Cultivar los diálogos libres en educación superior 


No te relajes nunca, tío. Estar relajado es lo que ha hecho que muchos músicos 
metieran la pata. 
Miles Davis 


En 2012/2013 tuvieron lugar los dos primeros de los seis talleres de cuatro horas que 


crearon el andamiaje para las actuaciones DB. Discutimos la postnormalidad, los tipos de 
modelado mental, la práctica reflexiva, y los principios y prácticas DB. Las 
características de la improvisación se introdujeron a través de una visión guiada de los 
apartados de Llámalo como quieras (suplementados con una visión del teatro 
improvisado) [La Improv-a-Ganza de Drew Carey]). Los alumnos entonces participaron 
en una serie de actuaciones DB. 


Había 30 alumnos (22 irlandeses [11 mujeres, 11 hombres] y 8 chinos [6 mujeres, 2 
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hombres]) localizados en cinco asesorías de escenario (6 alumnos en cada una). Cada 
asesoría se definió como una comunidad para “pasar el rato”. 

Para imitar la diversidad requerida por el DB (Bohm et al., 1991), nos aseguramos de 
que cada asesoría tuviera al menos un alumno chino y un hombre y que los estudios 
previos de cada miembro de la asesoría fueran diferentes. 

Aunque todos los alumnos habían estudiado economía, quienes habían estudiado (por 
ejemplo) economía financiera se pusieron en el mismo grupo que quienes habían 
estudiado recursos humanos en economía, los que habían estudiado economía a través 
de un programa de Humanidades se emparejaron con quienes la habían estudiando a 
través de un programa de comercio y así sucesivamente, y nos aseguramos que existiera 
una mezcla de otras disciplinas en las asesorías. 


Actuación de diálogo I: sobre Bus Stop 


En el primer DB (17 de enero de 2013), partimos de un head de economía 
empresarial, en el que es probable que los alumnos se sintieran competentes y por tanto 
actuara como un bloqueo a priori del espacio libre. Nos volcamos en el arte visual (véase 
Perkins [1994] para los usos educativos de las artes visuales). Escogimos Bus Stop, de 
Max Gingsburg (http://www.maxginsburg.com) como head para provocar la 
competencia conversacional. Ginsburg tiene un estilo realista, centrado en la interacción 
humana en la vida cotidiana, por tanto esto facilitó la accesibilidad de los alumnos, dado 
que la mayoría de ellos no tenían ningún interés o conocimientos de arte. La composición 
de Bus Stop se centra en un variopinto conjunto de individuos que se hallan en la parada 
del bus, esto conduce por sí mismo a diversas interpretaciones y es por tanto un rico 
vehículo para la reflexión en torno a formas de pensar. 

Se les recordó a los alumnos que el propósito de esta jam era charlar y, a través de la 
conversación, explorar las diversas formas de pensar. Se les recordaron los principios del 
diálogo (mediante un mural que se colgó en la pared) y se organizaron en semicírculo, de 
modo que todos pudieran ver Bus Stop y se pudieran ver entre sí. Salí de su campo 
visual, indicando que solo intervendría para anunciar que faltaban 10 minutos para 
terminar. 

Sentí que grabar el DB sería demasiado invasivo y podría actuar como un bloqueo a 
priori; por tanto, les pedí a los alumnos que llevaran a cabo su propia reflexión-sobre-la- 
acción (Schón, 1983) tomando en consideración las preguntas que a continuación 
indicamos, diseñadas para generar una reflexión en torno a su práctica y a las 
posibilidades, obstáculos y resultados del DB. 


— ¿Cómo cambió tu análisis propio y de grupo en materia de la modificación del 
trabajo durante la actuación? 

— ¿Qué has aprendido sobre tus propios procesos de “contemplación”, 
“pensamiento”, “escucha” y “comunicación” gracias a tu participación en esta 
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actuación? 
— ¿De qué manera podrías aplicar lo que has aprendido hoy a tu desarrollo como 
asesor? 


“Esbozos” de diálogo 


Veintmueve alumnos “tomaron el escenario” en el primer DB. Introduje el head de 
Bus Stop y dije: “Vamos a improvisar” y abandoné el “escenario”. Lo que transpiró 
durante los siguientes diez minutos queda muy bien resumido por la reflexión de M7’: 
“Me sentí un poco impresionado primero, pero luego eso me hizo pensar con más 
intensidad en la imagen, tal vez a un nivel superior de pensamiento”. 

A través de las reflexiones de los alumnos, la naturaleza ajena del espacio libre en la 
educación superior se hizo evidente, haciendo que muchos se sintieran incómodos: 


“(...) mi sensación al principio fue de aprensión. El lenguaje corporal de los 
compañeros de mi grupo sugería que estaban experimentando una sensación similar 
(...) Había un cierto nivel de ansiedad entre el grupo por no saber qué hacer”. (M8) 


Dichas reflexiones emocionales y físicas se hacen patentes a través de expresiones 
como: “(...) me sentí muy ansioso (...)” (F14), “asustado” (F7), “lenguaje corporal” 
(M7), “puede que mi rostro mostrara mi desaprobación” (F9). Sea como sea, el DB 
progresó, y muchos de ellos se fueron sintiendo más cómodos, y en su actuación (al 
menos) hallaron nuevas posibilidades cognitivas: “Cuando reprimes momentáneamente tu 
juicio aprendes más, porque tu mente se libera para tener en cuenta otras cosas” (F7). 
Esta sensación de libertad quedó patente en las experiencias positivas de los alumnos: 
“(...) abre tu mente a diferentes aspectos que no hubieras apreciado por ti mismo” (F11). 
Esta libertad se deriva en gran medida del “permiso” que los alumnos sentían que tenían 
para dar voz, siguiendo la estética del “ahí no hay ningún error”. A la vez, la conciencia 
de la autocensura fue una reflexión clara: “Soy una persona que tengo miedo a hablar 
[sic] de mis propias ideas (...) porque temo que me pondré en evidencia” (F7); “Saqué 
esta idea con cierto nerviosismo ante el grupo, ya que temía que mi conjetura sería 
considerada inútil y sin sentido” (M9). 

Algunos alumnos se desplazaron “contracorriente” para reseguir las fuentes de su 
autocensura. Por ejemplo: 


“Partí de mis experiencias anteriores y me sentía muy ansioso (...) Una parte 
de mí quería abrir la boca y dar algunas opiniones, pero mi proceso mental me 
pisaba los talones, sermoneándome: “No lo digas, pensarán que eres estúpido” — 
como cuando se ofrecen ideas sobre la actualidad, es lo mismo en clase. Anhelo 
levantar la mano (...) pero una mala experiencia me enseñó a no hacerlo, porque si 
lo haces, te encontrarás con 20 rostros girados hacia ti que lo único que quieren es 
recoger y marcharse a comer”. (F14) 
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(13 


La conciencia de momentos de “sí, pero” también quedó patente a lo largo del 
proceso. Los alumnos reconocieron que controlaban artificialmente las conversaciones, 
conduciéndolas —’me di cuenta de que mis opiniones eran bastante avanzadas (...)” 
(M10)— y estructurando: “Descubrí que el dominio se manifestaba cuando un miembro 
del grupo interrumpía a otro (...) cada vez que ella hablaba (...)” (M7), así como las 
consecuencias de ello: “(...) me hizo sentirme un poco incómoda, ya que tuve la 
sensación de que se me ignoraba” (F7). 

La escucha profunda y la suspensión tuvieron un potente impacto en las formas de 
pensar de los alumnos. Por ejemplo, pensando en su proceso de pensamiento en tanto 
que un objeto, F6 reveló que la fuente de su forma de pensar se halla en su infancia: 
“(...) este reto me animó a encontrar una manera de superar este bloqueo mental que 
aprendí de niña. Normalmente, suelo tener una personalidad bastante dominante y siento 
la necesidad de verbalizar todas mis opiniones”. 

Cosa que pudo superar: 


“Este ejercicio me estimuló a reconsiderar el modo en que me comunicaba con 
las personas. Me dio la oportunidad de escuchar las ideas de todos los individuos y 
reflexionar sobre ellas sin articular ningún juicio, incluso cuando estas son diferentes 
a las mías”. 


La ética del improvisador, basada en “la atención, la conciencia y la sensibilidad” en 
relación a los demás, se apoyó en una experiencia predominantemente transformativa, 
como se observó en el flujo de sentido. Uno de los alumnos dijo, por ejemplo: 


“Una cosa sigue a la otra. Alguien decía algo (...) y eso conducía 
automáticamente a un desarrollo ulterior (...) Estos desarrollos se producían porque 
estábamos realmente escuchando lo que los demás estaban diciendo, nadie era 
despachado por decir algo distinto, de forma similar al ejemplo de los músicos de 
jazz que improvisan y se introducen en sea cual sea la dirección hacia la que la otra 
persona va”. (M11) 


De todos modos, para algunos, habiendo incorporado y encarnado un paradigma 
racionalista, el empleo de la ética de la vacuidad en el aula siguió siendo algo que les era 
ajeno: 


“(...) esta conversación no parece muy profesional. Los miembros hablarían de 
otros temas que son irrelevantes para la tarea durante el diálogo (...) Deberíamos 
fijar algunos objetivos claros antes de emprender nuestro debate, por ejemplo: que 
hay que resolver las preguntas en el plazo de cinco minutos para así mejorar la 
productividad del trabajo en equipo”. (F15) 


En general, la participación en el DB pareció conducir a una mezcla de pensamientos 
en el fuero interno de los alumnos y a unas ideas que les sorprendieron. Esto se expresó 
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en la observación de F7, que dijo: “Tuvimos un interesante diálogo durante la clase. De 
todos modos, tras haber terminado de hablar de todas las personas que aparecian en la 
imagen, nos volvimos a quedar en silencio porque nadie sabia qué hacer después”. En el 
siguiente DB (7 de febrero de 2013) consideré necesario fortalecer lo psicológico para 
que el DB sea transformativo, enmarcando de forma más explícita la característica “Sí, 


33 


y. 


Actuación de diálogo 2: dialogando a través del uso de “Si, y” 


En primer lugar, revisamos la característica “Si, y” a través de un visionado crítico de 
una Improv-a-Ganza y una actuación de Miles Davis (Human Nature [alrededor de 
1990]). Se les pidió a los alumnos que identificaran momentos de “Sí, pero” y de “Si, 
y”, y tomaran en consideración sus implicaciones para la actuación. Creamos el mismo 
espacio físico que el primer diálogo, añadiendo en la pizarra las características 
organizacionales de una improvisación de jazz. Como head escogí un artículo del 
Financial Times de esa misma mañana: “Irlanda se pelea para salvar a los 
angloirlandeses”*, aportando así la cualidad de la inmediatez e incrementando la 
complejidad del DB, ya que este head sonaba más familiar a los alumnos de economía 
empresarial. Salí de la “escena”, interviniendo solo cuando hubieran pasado los 20 
minutos fijados (otro aumento de la complejidad del DB). En el transcurso de la 
actuación, los alumnos reflexionaron sobre este diálogo en el contexto de las 
características de la improvisación, empleando las siguientes preguntas reflexivas: 


— ¿De qué modo tu participación y la del grupo en vuestros diálogos en nuestros 
talleres dio cuenta del desarrollo de nuestro uso explícito de “Sí, y”? 

— ¿Qué aprendiste sobre tu propia habilidad para dialogar y participar reproduciendo 
las características de la improvisación? 

— ¿Has participado en diálogos de forma individual o en tus grupos de asesoramiento 
desde que empezamos con los talleres? Reflexiona sobre la experiencia, en particular 
sobre su impacto (si ha tenido alguno) en tu forma de pensar en los 
problemas/asuntos. 


Panthalassa: esbozos de aprendizaje 


Me interesaba saber si un andamiaje más explícito logrado a través de las 
características organizacionales de la improvisación de jazz, especialmente del “Sí, y” 
marcaría una diferencia en cuanto a la calidad de la experiencia DB. Los 30 alumnos 
participaron en ello y entregaron sus diarios reflexivos. Las observaciones de F13 
constituyen una reflexión sobre las experiencias de los alumnos: 
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“(...) nos guiamos por un uso explícito del “Si, y” (...). Es una experiencia 
especial. A los alumnos no se les anima a convencer a los demas, sino a invitarles a 
compartir sus opiniones y preocupaciones (...) sin temor al rechazo”. 


Esta negación de la autocensura a través del uso consciente de “Sí, y” prevaleció en 
las reflexiones; por ejemplo: 


“Nuestra sesiones de improvisación (...) fueron maravillosas (...) Ni siquiera 
pensaba en que pudiera sentirme violenta o preocupada si decía algo estúpido. Mi 
autocensura más o menos había desaparecido. Creo que esto se debió 
principalmente al hecho de que sabía que los miembros de mi grupo me 
escucharían respetuosamente gracias a la improvisación “Sí, y”, basada en la 
“ausencia de rechazo”... (M9) 


El potencial transformativo de esta actuación quedó claro; por ejemplo: “el uso de “sí, 
y” y de la “ausencia de rechazo” hicieron que la verbalización de mis opiniones pasara a 
formar parte de mi naturaleza”, y en consonancia: “Ahora me descubro escuchando y 
respetando de forma integral a los demás (...) ampliando mis horizontes (...)” (F13). 
Otro alumno resumió con elocuencia las posibilidades personales creativas que se 
revelaron con el empleo de estas técnicas fuera del entorno del taller: 


“En el mundo real me descubro a mí mismo como un músico de jazz veterano, 
en un viaje de autorrenovación que busca crear sus propias oportunidades de 
aprendizaje (...); en vez de estar a la defensiva y tratar de cambiar de tema, abrazo 
las sugerencias que solía considerar como errores en tanto que una fuente de 
aprendizaje, y trato de seguir con la negociación y el diálogo hasta que se adquiere 
una nueva forma de contemplar la situación”. (F7) 


Dicha positividad no era universal. Para algunos, sostener el espacio libre resultaba 
aún difícil; por ejemplo: “(...) me resultó difícil adoptar el planteamiento “sí, y” del 
diálogo cuando sentía que varias de las opiniones de los demás (...) eran mediocres y 
generaban confusión” (M5). 

Se indujeron DB en nuestros demás talleres, a menudo de forma espontánea, en base 
a lo que se había desarrollado en clase. Anunciaba “vamos a improvisar” y las asesorías 
montaban de forma autónoma (o en gran grupo) sus grupos de diálogo durante un 
periodo específico (normalmente de 10-30 minutos) de tiempo. Los heads tendían a estar 
explícitamente relacionados con los temas de la asignatura, pero el objetivo aún era 
aprender sobre los modelos mentales individuales y colectivos, fomentando la 
intencionalidad y los espacios generativos. 

Les pedí a los alumnos a través de los diarios reflexivos que consideraran si seguían 
implicándose en DB fuera de los talleres, y cuándo lo hacían. La revisión de esos diarios 
era alentadora; todos los alumnos indicaban que habían usado o que habían tratado de 
usar DB y/o las técnicas organizacionales de la improvisación de jazz fuera de los 
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talleres. Quedó claro que el uso de DB capacitaba a los alumnos para “pensar diferente”; 
el modus operandi del guionista: “(...) nuestro grupo había descubierto que si escuchas 
las ideas de cada individuo y reflexionas sobre ellas sin articular ningún juicio eso te 
permite pensar diferente” (F5), y “Yo (...) me di cuenta [de que] (...) usar los 
pensamientos de los demás te ayuda a desarrollar ideas que previamente nunca habrías 
tomado en consideración” (F11). Resulta significativo que algunos de los alumnos se 
volvieran más propioceptivos; por ejemplo: 


“(...) Empecé a notar cómo operaba de una manera mental. Cuando fui 
consciente de mi proceso de pensamiento, en vez de centrarme en las conclusiones 
del contenido del mismo, empecé a descubrir cómo funcionaba mi mente. Cuando 
sabes cómo trabaja, entonces tienes la oportunidad de cambiar su forma de 
funcionar”. (F5) 


Estas reflexiones fueron inesperadamente potentes, señalando el DB como un 
andamiaje para el proceso de objetivización de Kegan y el sentido del aprendizaje de 
Krishnamurti. 


¿Estamos dialogando aun? 


A veces tienes que tocar durante largo rato para ser capaz 
de tocar lo que tienes dentro. 
Miles Davis 


Llámalo como quieras resume el compromiso de Davis por “mantener la música, 
fresca y en movimiento, evitando las cómodas rutinas” (Barrett, 1998: 609). El oyente 
está siendo testigo del aprendizaje a medida que la música se va descubriendo 
nuevamente. La directriz de Davis de “practicar sobre el escenario” es lo que los 
guionistas tratan de hacer; superar la patología cognitiva de los modelos mentales 
preestablecidos a través del proceso de aprendizaje continuo. Esto requiere que los 
alumnos reciban apoyo a la hora de desarrollar el pensamiento propioceptivo, sin el cual 
se limitarían a imitar el paradigma procesual del guionista. 

Hacer que los alumnos reflexionen sobre sus formas de pensar es un objetivo 
complejo y que se logra mejor de forma oblicua (Kay, 2010), dedicando algún tiempo de 
clase al DB inicial, al margen de los objetivos de aprendizaje específicos de la asignatura. 
Les dimos a los alumnos espacio libre para “estudiar [su] relación con cosas y personas 
que les son ajenas, así como con lo introspectivo, para que empezaran a comprenderse a 
sí mismos” (Krishnamurti, 2010 [1969]: 16) y a través de ello desarrollar una forma de 
pensar procesual. En base a los diarios reflexivos, uno podría inferir que se abrazó esta 
ética: “Sentí que aprendia mucho a lo largo de todo esto (...) no sólo sobre el tema (...), 
sino sobre mí mismo y otros miembros del grupo” (F2), y F5 y M1 articulan el sistema 
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de pensamiento procesual como sigue: “(...) Descubrí que pensar de forma distinta es 
más importante que el conocimiento adquirido” (F5); “Imagino que (...) el hecho de que 
siempre hallas hecho algo de una manera no significa necesariamente que sea la forma 
correcta de hacerlo o la única manera, y que hay que ser receptivo a otras ideas (...)” 
(MD). 

Desde luego, como Davis es sabido que admitió: “Tienes que haber tocado durante 
mucho tiempo para ser capaz de tocar de una manera propia” y a algunos alumnos les 
cuesta participar en un diálogo genuino. 

Por ejemplo, “(...) los miembros del grupo (incluido yo mismo) pasábamos casi de 
puntillas entre nosotros (...)” (M11) y “la rara atmosfera y tensión que se produce 
durante las sesiones de diálogo me hace sentir extremadamente incómodo (...) Esto por 
tanto me inhibe a la hora de participar en la sesión todo lo que me gustaría” (F2). Ser 
consciente de tu flujo de pensamiento es una experiencia incómoda, de modo que es 
debatible que en el caso de M11 este espacio de desarrollo se alcanzara o que F2 se diera 
cuenta de que se trata de un proceso. De todos modos, otros parecían ser más 
conscientes de la necesidad de pasar por ese lugar “incómodo” en el que se cuestiona tu 
forma de pensar: “(...) tal vez [diferencia de opinión] es bueno ¿porque si no hubiera 
ninguna diferencia de opiniones no estaríamos teniendo realmente un diálogo, no?” (F1) 
y “(...) debemos alentar cada vez más el “conflicto” en el diálogo” (F15). 

En general, las reflexiones apuntan hacia las experiencias de aprendizaje DB como algo 
potencialmente transformativo, que sostiene el aprendizaje intencional y el irse separando 
de la “matriz” de los modelos mentales preestablecidos para avanzar hacia una filosofía 
del modelado mental. 


Observaciones a modo de conclusión 


El pensamiento de escenario transforma la conciencia, tal como David Bohm 
esperaba. Quería comprender cómo se puede volver a despertar la conciencia de los 
alumnos y cómo apoyarles en su naciente capacidad para conversar; una capacidad 
central para la indagación compartida y la creatividad de los guionistas. Dicha capacidad 
no se ve sostenida de forma intrínseca por las lógicas de los centros de educación 
superior que privilegian la fragmentación y por tanto cultivan esas personas de “segunda 
mano” contra la que Krishnamurti nos advertía. 

Sea como sea, pensadores como Kegan, Bohm y Krishnamurti ven que ese 
aprendizaje verdadero no tiene fronteras y es dinámico, del mismo modo que Davis sabía 
que también lo es la música. Esta intervención se dio a un nivel pragmático, capacitando 
a los alumnos, como guionistas, para ser cognitivamente flexibles, aunque a un nivel más 
fundamental se trató de algo humanístico que sirve como catalizador para que los 
alumnos fueran conscientes de la naturaleza encarnada e incorporada del pensamiento. 

El uso de las características de la improvisación para diseñar las experiencias de 
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aprendizaje DB puede fomentar hábitos de la mente y del corazón para lograr las 
profundas metas de un aprendizaje integrado. 

La improvisación de jazz “puede contemplarse como una prometedora actividad (...) 
el jazz sostiene una visión que tiene en cuenta (...) el potencial humano (...) representa 
la creencia en la capacidad humana para pensar de forma innovadora, para generar 
nuevas soluciones, para crear algo insólito e interesante (...)” (Barrett, 1998: 620). El 
aprendizaje en la educación superior puede hacerlo también, y a través del diseño 
pedagógico, constituir una “prometedora actividad”: 


“La inesperada respuesta que recogí de mi trayectoria hasta el momento es que 
la noción de verdad tiene muchos significados distintos. La verdad para mí no es 
algo que sepa, sino algo que se genera a partir de compartir opiniones con los 
demás, que son diferentes a nivel cultural, académico y social. La verdad parece ser 
una verdad progresiva (...)” (M7) 


1 Todas las citas atribuidas a Miles Davis provienen de Goodreads 
(https://www.goodreads.com/author/quotes/54761.Miles_Davis) aunque existen otras fuentes. 

2 Tim Pearson, uno de los más importantes autores británicos que se dedican a las tecnologías aplicadas a la 
educación, define la técnica de aula del mind-jazz a la que se alude aqui como “una conversación intencional entre 
dos o más personas que conduce a resultados inesperados y excitantes caracterizados por la energía mental, la 
percepción y el baile verbal” (Véase: www.timpearson.net/how_to_play_mindjazz.pdf [cons. 8/10/2055]) [N. 
de la Trad.]. 

3 Véase Schwartz (1991) para una guía definitiva del análisis de escenario. 

4 Se le ha otorgado a cada alumno un código (M-hombre, F-mujer) y un número para preservar su anonimato. 


3 Véase el artículo en http: //www.ft.com/intl/cms/s/0/926f3354-7081-11e2-a2cf- 
00544feab49a. html#axzz2y7HK6fvm 
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6 


Los “Acuerdos de Aprendizaje”: 
Una hoja de ruta que conduce al 
aprendizaje integrado 


Este capitulo subraya el uso de los “Acuerdos de Aprendizaje”, o didácticos (LA por sus 
siglas en ingles: Learning Agreement), como una estrategia para facilitar el aprendizaje 
integrado y colaborativo en una asignatura de postgrado académico y de formación 
profesional, en concreto en un Máster en Ciencias (MSc por sus siglas en inglés) de 
Supervisión Clínica, en el Trinity College de Dublín. Este reducido grupo de programa de 
este máster de dos años de duración de dedicación parcial comprende asignaturas de 
teoría de la supervisión, práctica e investigación. En el primer año, los alumnos 
emprenden seis módulos obligatorios (por ejemplo: Teoría, competencias y proceso de la 
supervisión clínica; El profesional reflexivo; Perspectivas en torno al aprendizaje de 
adultos; Investigación en supervisión clínica) junto a un módulo de práctica profesional 
en el que los alumnos brindan supervisión clínica a los supervisados y acuerdan dicha 
práctica con un supervisor externo. Si finalizan con éxito el primer año, los alumnos 
pueden obtener un diploma de postgrado. Aquellos que pasen al segundo año emprenden 
una indagación empírica bajo supervisión investigadora. 

La competencia se desarrolla a través de diversos métodos, incluyendo aprendizaje 
experiencial en talleres, debates, supervisión entre compañeros, trabajos escritos, tutorías 
y práctica reflexiva. El curso tiene como objetivo facilitar una integración de la teoría, la 
práctica y la investigación para el desarrollo del conocimiento profesional del supervisor. 

Este capítulo brinda una panorámica de los constructos teóricos que subyacen a la 
estrategia LA en tanto que medios para facilitar el aprendizaje integrado en el campo del 
MSc y lo presenta como un estudio de caso. También se toman en consideración los 
beneficios y retos de este planteamiento y se presentan una serie de recomendaciones 
para su desarrollo ulterior. 

El LA se ha empleado en diversos contextos educativos, profesionales y disciplinares, 
por ejemplo en ingeniería (véase entre otros, Birtle, 1999) y en trabajo social (por 
ejemplo, Lemieux, 2001) y en general en campos aplicados de la educación clínica (Rye, 
2008). Además, los LA son frecuentes en programas de aprendizaje orientados a lo 
profesional a la hora de fijar unas expectativas claras entre el aprendiz, la universidad o 
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escuela y la organizacion relevante (por ejemplo, Doncaster, 2000). 

La investigación indica que la estrategia LA: promueve el desarrollo de competencias 
para el aprendizaje autodirigido (Caffarella y Caffarella, 1986), engendra una inversión 
continuada en la motivación para el aprendizaje continuo y la incorporación de 
aprendizaje (O”Halloran y Delaney, 2011; Rye, 2008), enriquece el desarrollo personal, y 
contribuye a explicar el aprendizaje adquirido (Fedeli, Giampaolo y Coryell, 2013). Es 
más, se ha observado que facilita la evaluación compartida en el proceso educativo 
(Lemieux, 2001) y mejora el desarrollo de las competencias de gestión del tiempo y la 
autoevaluación (Frank y Scharff, 2013). 


Definiciones de Acuerdo de Aprendizaje (LA) 


Un acuerdo de aprendizaje o Acuerdo' tal y como lo definieron Anderson, Boud y 
Sampson (1996) se refiere a un acuerdo por escrito y negociado entre el alumno y su 
programa de aprendizaje. Lemieux (2001: 265) propuso que un LA es: 


Un acuerdo entre el formador y el alumno que establece la naturaleza de su 
relación, los objetivos de la experiencia de aprendizaje, las actividades para lograr 
dichos objetivos y los medios que se emplearán para evaluar el esfuerzo educativo. 


Es posible que el LA pueda conceptualizarse como un plan de aprendizaje 
individualizado (Laycock y Stephenson, 1993), basado en las metas de aprendizaje del 
alumno para el contexto en el que trabaja y en los resultados de aprendizaje del 
programa. También se refiere al proceso de aprendizaje, tal y como subrayó Knowles 
(1986: 39) cuando propuso que ese “acuerdo de aprendizaje es, en esencia, una forma 
alternativa de estructurar una experiencia de aprendizaje: reemplaza un plan de contenido 
por un plan de proceso” para centrarse en el “cómo” del aprendizaje en el contexto de lo 
que hay que aprender. También contemplamos el acuerdo de aprendizaje o didáctico 
como un mapa de ruta para facilitar que los alumnos naveguen por los conocimientos, 
competencias y actitudes esenciales requeridas para la competencia supervisora y para 
integrar ese aprendizaje a través de múltiples contextos. 


Descripción teórica del Acuerdo de aprendizaje 


El desarrollo de el LA se sitúa dentro de la psicología educativa y de la teoría del 
aprendizaje de adultos que en su mayor parte surgen del cambio de paradigma acaecido 
dentro del movimiento humanístico de los años 1950, que surgió de las aportaciones de 
Abraham Maslow y Carl Rogers en particular (Mazhindu, 1990). La perspectiva 
humanista también ha sido la de mayor influencia en el desarrollo de la terapia 
psicológica, que a su vez ha influido en el desarrollo de la supervisión clínica (Carroll, 
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2007). Dentro de este panorama teórico, la emergencia de la teoría del aprendizaje con 
adultos mejoró ulteriormente con la obra de Knowles (1968, 1980), que mediante su 
concepto de “andragogia” dirigió la atención hacia el “arte y la ciencia de ayudar a los 
adultos a aprender” (Knowles, 1980: 43). Según Knowles (1980: 44-45), la andragogía 
se apuntala sobre diversos supuestos, en concreto que mientras se va desarrollando el 
aprendiz adulto se va volviendo más “autodirigido” e intrínsecamente motivado en su 
aprendizaje; su experiencia vivida es un “rico recurso para el aprendizaje”; sus roles 
sociales fundamentan sus necesidades de aprendizaje; y se interesa por la “inmediatez” 
de la aplicación del conocimiento. 

Knowles también sugirió que los aprendices adultos al empezar su trayectoria de 
aprendizaje tienen unas metas en mente, unos objetivos bien definidos y un clima de 
aprendizaje que resulta facilitador para su aprendizaje. Al evolucionar a partir de la 
perspectiva andragógica de la teoría del aprendizaje con adultos, los acuerdos didácticos 
brindan un andamiaje para implementar estos principios y promueven, en última 
instancia, el aprendizaje autodirigido (Laycock y Stephenson, 1993). 


Lógica del aprendizaje integrado 


Una vez reconocido el aprendizaje integrado como una meta central y un reto clave de 
la educación superior, se puede decir que es “un proceso para resumir el aprendizaje a 
través de múltiples experiencias, de la fusión del significado y también de creación de 
nuevo aprendizaje y sentido” (Himbeault-Taylor, 2011: 14, las cursivas son suyas). Los 
alumnos de MSc deben integrar múltiples formas de conocimiento. El concepto de 
conocimiento profesional propuesto por Eraut (1994) brinda un marco conceptual para la 
integración académica y la formación profesional en el MSc. 

Este marco comprende tres dominios distintos de conocimiento dentro de la práctica 
profesional. En primer lugar, se refiere al conocimiento propositivo que denota la teoría, 
los marcos, los modelos de supervisión y el conocimiento académico y profesional 
requerido por parte de los supervisores. Segundo, incluye el conocimiento procedimental 
o teórico que se aplica a la práctica del desarrollo de competencias, el “cómo” (how to) 
de la práctica profesional (Creaner, 2014). Tercero, el dominio del conocimiento personal 
se relaciona con la conciencia de la experiencia personal y de la motivación del alumno 
para emprender el curso. 

La conciencia del contexto en el que el trabajo tiene lugar; las consideraciones éticas, 
legales y profesionales; el contexto organizacional; y los contextos multiculturales y 
económicos; todo ello se promueve en ese sentido. Esencialmente, la teoría y la práctica 
son “mutuamente constitutivas y están vinculadas dialécticamente” (Carr, 1995: 50) y se 
fundamentan entre ellas de forma dinámica, en la persona del supervisor y en sus 
contextos particulares. 

Aunque hay muchas formas de aprendizaje integrado, el acuerdo didáctico o de 
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aprendizaje se usó como una estrategia global o como un mapa de ruta para aclarar las 
diversas formas de conocimiento requerido y las ya existentes (Polanyi, 1966). El LA, 
entre otras estrategias, facilita la integración entre teoría, práctica e investigación, 
aprendiendo de la experiencia y de los demás para facilitar un aprendizaje personalizado 
e intencional para cada alumno. Dicha integración requiere un planteamiento experiencial 
y una práctica reflexiva que se ha convertido en condición sine qua non de la supervisión 
clínica. 

Como sugirieron Himbeault-Taylor (2011: 14), “cuando se produce el aprendizaje 
cognitivamente, afectivamente, experiencialmente y con reflexión, es más probable que 
se llegue a integrar verdaderamente”. Es necesario un planteamiento “de la persona en su 
conjunto” para facilitar el aprendizaje integrado (Creaner-Glen y Creaner, 2010). 
Asimismo, hay que emplear múltiples estrategias para facilitar dicha integración, que 
puede considerarse como una empresa de aprendizaje continuo. 


Facilitar el aprendizaje integrado 


La reflexion crítica en y sobre la práctica (Carroll, 2010; Schón, 1987) y es 
considerada como una competencia central en la formación y la práctica del supervisor 
(Davys y Beddoe, 2010). El papel del supervisor es facilitar la reflexión crítica y el 
aprendizaje para el supervisado con el propósito de promover el desarrollo profesional y 
el bienestar del usuario cliente/servicio (Bernard y Goodyear, 2013). Aunque existen 
muchas definiciones de supervisión, Milne (2009: 439) ofrece una que está 
fundamentada empíricamente y sugiere que esta es: 


La provisión formal, por parte de supervisores, de una educación y formación 
basadas en la relación que trabaja centrada en gestionar, apoyar, desarrollar y 
evaluar el trabajo, difiere de otras actividades vinculadas, tales como la 
mentorización y la terapia, porque incorpora un componente de evaluación y es 
obligatoria (en algunas profesiones). Los métodos principales que los supervisores 
usan son el feedback correctivo sobre la actuación de los supervisados y el 
establecimiento colaborativo de metas. Los objetivos de la supervisión son 
“normativos” (por ejemplo, gestión de casos y cuestiones de control de calidad); 
restaurativos (alentando la experienciación emotiva y el procesamiento emocional); 
y formativos (mantener y facilitar la competencia del supervisado, su capacidad y 
funcionamiento general). 


Aunque esta definición se refiere a la supervisión con colegas, también es relevante 
para la supervisión de alumnos en formación. Dentro de esta definición, se subraya que 
el establecimiento colaborativo de metas es una tarea del supervisor. En condiciones 
óptimas esto es facilitado por un acuerdo formal o un LA entre el supervisor y el 
supervisado y, en algunos casos, con la organización competente (Copeland, 2005). El 
propósito de los acuerdos didácticos en la supervisión es explicitar las necesidades de 
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aprendizaje del supervisado. Asimismo, el acuerdo en este contexto debe explicitar los 
criterios de evaluación y los detalles prácticos de la relación de supervisión para facilitar 
el consentimiento informado (Thomas, 2007). El ethos de práctica reflexiva que subyace 
al curso significa que el uso de acuerdos didácticos es educativamente congruente con 
ofrecer apoyo, crear un andamiaje y modelar para que los alumnos puedan brindarlo a su 
vez a sus supervisados. 


Implementando el acuerdo didáctico o de aprendizaje 


El contexto de la clase 


Gracias a su bagaje contextual, el MSc en Supervisión Clínica constituye un programa 
de formación especializado tanto de tipo académico como profesional para los 
trabajadores en activo de diversas profesiones asistenciales. Los alumnos suelen provenir 
de la psicología aplicada (por ejemplo, de la orientación/clínica/psicología educativa), la 
terapia psicológica y también de las ciencias sociales, la enfermería y la educación. 
Aunque los alumnos son profesionales ya experimentados y llegan con una extensa 
competencia en profesión, puede que tengan variadas historias en materia de supervisión 
(tanto como supervisados como supervisores) en sus distintos contextos profesionales y 
organizacionales. La naturaleza interprofesional del curso contribuye a un rico entorno de 
aprendizaje entre compañeros. A menudo, los alumnos emprenden el programa para 
brindar un marco teórico a su práctica de la supervisión o para implementar una política 
de supervisión en su organización y están claramente comprometidos con el aprendizaje 
continuado. 

Dentro del contexto de una asignatura obligatoria del curso sobre “Perspectivas en 
torno al aprendizaje en adultos” se desarrollan planes de aprendizaje individualizados 
como un medio para ayudar a los alumnos a trabajar en pro de los resultados de 
aprendizaje deseados y también facilita el compromiso con los resultados de aprendizaje 
del programa (O’Halloran y Delaney, 2011). Los alumnos suelen trabajar a tiempo 
completo mientras asisten al programa, de modo que pesa sobre ellos una dura carga de 
trabajo. El LA se usa como una estrategia de aprendizaje para maximizar su esfuerzo de 
forma eficiente dentro del limitado marco temporal del que disponen. 

Se anima a los alumnos a reflexionar sobre la historia de su aprendizaje. Una idea 
clave reside en facilitar que los alumnos adopten la responsabilidad de su aprendizaje al 
tiempo que reconocen su experiencia de vida y sus competencias ya existentes como 
recursos clave (Knowles, 1986). Reflexionar de forma crítica en torno a los supuestos y 
los prejuicios puede hacer que se presenten ciertos “dilemas que desorienten” (Mezirow, 
2000: 7) al aprendiz cuando empieza a participar en un aprendizaje de circuito doble 
(Argyris, 1976). Las perspectivas del aprendizaje transformativo también se incorpora 
como una forma de crear un andamiaje para el cambio, con la perspectiva de que, 
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cuando los “hábitos de la mente” se enfrentan a un reto, ello puede inducir a una revisión 
del estilo personal de aprendizaje (Mezirow, 2000: 7). Las creencias previas deben 
explicitarse a través de la reflexión crítica; de no ser así, podrían imponerse estos marcos 
de referencia al supervisado, cosa que a su vez podría limitar el aprendizaje del mismo. 
El planteamiento del acuerdo didáctico puede hacer que aumente la autoconciencia y el 
autoconocimiento del aprendiz. 


Diseño, puesta en práctica y evaluación del Acuerdo didáctico o de 
aprendizaje 


Este apartado subraya el diseño, la implementación y la evaluación de la estrategia del 
acuerdo didáctico en el MSc, que ha sido adaptado del texto de Anderson y colegas 
(1996: 17-33) titulado “Pasos para desarrollar un acuerdo de aprendizaje” y que sirve de 
marco para el desarrollo del acuerdo. Reflejando el planteamiento de práctica reflexiva 
del curso, se les pidió a los alumnos que evaluaran su experiencia de diseño e 
implementación de un LA, y en este apartado se incorporan algunos comentarios sobre 
ello. Es importante destacar que estos comentarios se brindaron retrospectivamente, al 
final del año, y por tanto podrían no reflejar la experiencia vivida en-el-momento. 


1. Fijar las necesidades de aprendizaje 


Como reconocieron Anderson et al. (1996), este paso es un proceso de negociación 
entre el alumno y el tutor para ajustar entre sí las necesidades de aprendizaje del alumno 
y los resultados de aprendizaje del programa. Los alumnos deben tener una conciencia 
explícita de los criterios de evaluación fijados, y el desarrollo competencial requerido, 
para llegar a estos criterios. De forma similar, como un medio para posibilitar el 
consentimiento informado, el supervisado debe ser consciente de las expectativas y 
criterios de evaluación en la supervisión, y el supervisor debe facilitar este proceso de 
contratación/acuerdo (Thomas, 2007). Los supervisados también deben ser conscientes 
de sus necesidades de aprendizaje para convertirse en aprendices intencionales en ese 
contexto y emplear la supervisión de forma óptima (Creaner, 2014). 

En base a los criterios del curso y la asesoría con tutores, los alumnos desarrollan un 
modelo de competencia para la supervisión y evaluan sus habilidades ya existentes en 
función de ese modelo. Aunque este es un proceso en evolución, contribuye a clarificar 
las expectativas y el desarrollo académico y profesional requerido para lograr los 
estándares exigidos. 

Facilitar la conciencia por parte del alumno de su planteamiento del aprendizaje y el 
modo en que aprende de forma más efectiva, se ha descubierto que es el aspecto más 
importante a la hora de preparar el terreno para redactar un acuerdo de aprendizaje que 
sea significativo. Dentro de este, los estilos de aprendizaje o preferencias se explicitan a 
través de varias estrategias y métodos (por ejemplo, las conversaciones reflexivas, las 
discusiones en grupo y el análisis y la aplicación del “Ciclo experiencial del aprendizaje” 
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de Kolb [1984]). 

Analizar la bibliografia existente en torno al aprendizaje en adultos con los alumnos y 
compartir con ellos las ideas que subyacen al planteamiento del acuerdo son aspectos 
clave para desarrollar un planteamiento colaborativo. Ha sido efectivo explorar cual fue 
su experiencia como aprendices hasta el momento e identificar experiencias de 
aprendizaje exitoso previas y qué hizo que lo fueran. De todos modos, puede que los 
alumnos tengan más voluntad para revisar el “fracaso” previo en vez de centrarse en el 
éxito y es más probable que tengan más claro lo que no funcionó, en oposición a lo que 
sí funcionó. Investigar qué es lo que bloquea el aprendizaje es una forma efectiva de 
subrayar aquello que lo motiva. Explicitar este conocimiento con el alumno hace que sea 
capaz de adquirir algo más de objetividad a la hora de considerar el planteamiento que 
adopta del aprendizaje. Como comentó un alumno: “Hizo que fuera más consciente de 
mis preferencias en cuanto al estilo de aprendizaje y de que los demás (por ejemplo, mis 
supervisados) puede que tengan otras preferencias”. 

En las fases iniciales, es probable que haya cierta resistencia a la idea de identificar una 
preferencia de aprendizaje, ya que los antecedentes a menudo son tácitos. Es más, 
aprender es una experiencia intensamente personal, y dicha reflexión debe ser facilitada 
con sensibilidad y empatía (Creaner, 2011), particularmente cuando ha habido 
experiencias de aprendizaje previas negativas. 


2. Delimitar los objetivos de aprendizaje 


En base al análisis de las necesidades de aprendizaje y su fase de desarrollo 
competencial, los alumnos entonces identifican sus objetivos de aprendizaje, que, como 
sugieren Anderson y colegas (1996: 20), deben ser realistas, asumibles y expresar la 
“intención de aprendizaje” que subyace al objetivo. Aunque esto pueda vincularse con 
los productos de aprendizaje en el curso y a menudo abordar las competencias 
secundarias requeridas para completar con éxito el curso de forma eficaz (tales como 
competencias de tecnología informacional, búsquedas en bibliotecas electrónicas, estilo 
de citación y de referencias, etcétera), la intención o proceso de aprendizaje debe 
explicitarse en esta fase. Sea como sea, tal y como comentó un alumno: “El reto de ser 
específico y concreto a la hora de identificar mis objetivos y enfrentarme al desafío de 
salir de mi zona de confort para implementar cambios resultó difícil para mí”. 


3. Identificar recursos y estrategias de aprendizaje 


Los alumnos encuentran que el aspecto de gestión de recursos del acuerdo didáctico 
supone una poderosa herramienta para enriquecer su experiencia de aprendizaje. Una vez 
identificadas las rutas individuales más efectivas para el aprendizaje, entonces los 
alumnos identifican los diversos recursos disponibles (por ejemplo, bibliografía, 
multimedia, redes de compañeros, tutores). Las herramientas de práctica reflexiva, en 
particular las conversaciones reflexivas, los diarios y mantener un registro de aprendizaje, 
son también utilizados por los alumnos como una ayuda para mantenerse centrados en 
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sus metas de aprendizaje. Sentirse duefios de su aprendizaje es esencial para usar 
efectivamente estos recursos y mejorar el desarrollo de una estrategia, un planteamiento 
centrado en su aprendizaje. Como lo articuló un alumno: “El acuerdo de aprendizaje 
presentó diversas perspectivas/elecciones adicionales en materia de cómo aprender, cosa 
que es una experiencia ampliadora en sí misma”. 


4. Revisar competencias y resultados relevantes 


Como se mencionó, esta es un área que puede ser difícil, ya que al principio del 
proceso, el alumno a menudo no tiene claro qué es lo que no sabe o qué aspecto puede 
tener el resultado deseado. Este es un elemento clave del proceso porque ser claro en 
materia del resultado contribuye a esclarecer todos los demás elementos del acuerdo y 
del proceso de aprendizaje. Esto puede ocupar la mayor parte del tiempo porque los 
alumnos deben proyectarse hacia adelante en el curso e identificar qué necesidades hay 
que cubrir. Para asistir a los alumnos en este proceso, el alumno cuenta con el recurso 
adicional del tutor/mentor y su supervisor clínico, con quienes reflexiona críticamente 
sobre las competencias relevantes. 


5. Revisión de los criterios de evaluación 


Aunque los criterios del curso y los resultados de aprendizaje se expliciten al principio 
del Msc, los alumnos necesitan revisarlos cuando empiezan a sentirse dueños de su 
aprendizaje. Cuando el objetivo de aprendizaje gira en torno a los requerimientos del 
curso (por ejemplo, los trabajos escritos, la práctica profesional) este es un proceso 
objetivo relativamente simple. 

Sea como sea, identificar qué hay que aprender, y lograrlo en un periodo de tiempo 
relativamente corto, tiene un impacto emocional. Por ejemplo, como lo articulaba otro 
alumno: “La exigencia emocional de estar en contacto con la sensación de estar en una 
situación de aprendizaje —reconociendo lo que no se sabe y las montañas que hay que 
escalar— resulta difícil...” 


6. Revisión del Acuerdo didáctico o de aprendizaje 


También se incluye un elemento de revisión para asegurar que el acuerdo didáctico 
actúa como un documento dinámico que va evolucionando al tiempo que el alumno 
progresa. 

Snyder (2008) describe el reto de la revisión continua del aprendizaje con el título de 
su artículo: Grabbing hold of a moving target [Atrapar un objetivo en movimiento]. Los 
“marcos de referencia” del alumno y los “hábitos de la mente” (Mezirow, 2000: 7) se 
ven cuestionados y cambian al tiempo que van progresando sus competencias a lo largo 
del curso. Como reflexionaban algunos estudiantes: Contribuye a dirigir el enfoque y 
reciclarse. Contribuye a evaluar y revisar metas y logros, a identificar lagunas de 
conocimiento y brindar un aprendizaje personal”. 
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7. Implementar el Acuerdo didáctico o de aprendizaje 


El paso final señalado por Anderson y colegas (1996) en el acuerdo didáctico podría 
sugerir que se trata de un proceso lineal De todos modos, para que los alumnos 
implementen el LA este debe ser un proceso iterativo a lo largo del primer año de sus 
estudios, que culmina con la entrega de los trabajos del curso: “Resulta muy beneficioso 
haber experimentado este planteamiento de aprendizaje y habérselo aplicado a uno 
mismo primero, antes de implementarlo con los demás”. 


8. Autoevaluación y entrega del trabajo realizado 


Este paso es un proceso de dos fases propio del MSc. En el primer trimestre del 
primer año, los alumnos entregan su acuerdo didáctico y se les brinda feedback 
formativo en una tutoría. Este ha demostrado ser un importante paso en nuestra 
implementación del LA, ya que brinda la oportunidad de discutir los retos a los que el 
alumno se ha enfrentado. Los alumnos han subrayado este proceso de feedback como 
una importante validación de su planteamiento de aprendizaje, que conforma la base para 
la segunda parte, el “Informe de revisión del aprendizaje”, que se entrega al final del 
primer año y constituye la evaluación sumativa de ese módulo. La meta de esta entrega 
es resumir una reflexión crítica en torno a su proceso de aprendizaje, a la luz de la 
bibliografía existente en materia del aprendizaje en adultos y a la investigación y la 
práctica en torno a la supervisión. 

Un beneficio de esta fase que muchos alumnos citaron y que también resulta evidente 
en la bibliografía existente, es un inesperado resultado que atañe al crecimiento personal, 
puesto que el LA y la revisión facilitan que sean conscientes y articulen lo que han 
aprendido durante el transcurso de un año (Fedeli et al., 2013). Como resumió un 
alumno en referencia a su experiencia global con el uso del acuerdo didáctico: 


“Mi experiencia me ha ayudado a tender más a la facilitación y ofrecerme más 
oportunidades de aprendizaje en tanto que aprendiz, en vez de sentirme “menos” en 
cuanto a mi capacidad de aprendizaje y esto se traduce en el desarrollo de una 
actitud de reconocimiento en relación a cómo aprenden los demás”. 


Evaluación del acuerdo didáctico o de aprendizaje 


En referencia a la evaluación y feedback del alumno para la asignatura sobre la 
estrategia del acuerdo didáctico (a continuación se brindan algunos ejemplos), son varios 
los temas que surgen a partir de esas evaluaciones. El tema dominante es el que se refiere 
a la utilidad de la evocación retrospectiva como mapa de ruta para navegar por el 
aprendizaje. Para algunos alumnos, esto era inicialmente percibido como una onerosa 
tarea adicional en un ya de por sí intensivo currículum y como algo no siempre del todo 
apreciado. Sea como sea, posteriormente y de forma coherente durante los años del 
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MSc, la mayoria del feedback sumativo de los alumnos se ha referido al uso del LA 
como una estrategia de aprendizaje beneficiosa que les ayudó a “contener” sus 
ansiedades en la situación de aprendizaje. Como lo resumía un alumno: “Creo que la 
contención brindada a nivel emocional es muy importante...” 

Crear un acuerdo didáctico al principio del curso, antes de haber comprendido cuáles 
son las lagunas de su conocimiento, es un reto para los alumnos. Presentar el acuerdo 
como un documento cíclico y dinámico, y no como un proceso lineal, es esencial para 
superar ese reto. Adoptar un planteamiento paso a paso y sistemático para la creación del 
acuerdo didáctico o de aprendizaje es importante para ayudar a los alumnos a sacar el 
mayor partido posible del proceso (Anderson et al., 1996). 

Puede resultar todo un desafío para los alumnos identificar sus preferencias de 
aprendizaje. Sea como sea, al finalizar el año y para la mayoría de estudiantes, la 
reflexión sobre su aprendizaje habrá evolucionado de ser un lugar incómodo y confuso a 
un marco analítico natural; en este caso valoraron que lo aprendido había sido 
significativo. 

Como se refleja en la bibliografía existente y en nuestra propia experiencia, uno de los 
retos que se reportan con más frecuencia a la hora de implementar el acuerdo de 
aprendizaje es el tiempo (Fedeli et al, 2013; O”Halloran y Delaney, 2011), 
particularmente para los alumnos que tienen compromisos de trabajo y que están 
emprendiendo unos estudios con una dedicación a tiempo parcial. También requiere 
tiempo orientar y hacer de mentores de los alumnos para la estrategia del acuerdo, y 
aunque esto es posible en el MSc porque se trata de un grupo reducido, puede resultar 
exigente teniendo en cuenta los recursos de personal existentes en otros estudios más 
masificados y en consecuencia algo complejo también para las universidades. 

Hacer que el acuerdo didáctico siga siendo una estrategia flexible y dinámica en vez de 
un ejercicio técnico, es un reto continuo. Aunque el LA se localizó en un módulo 
específico, los medios invertidos para hacer que siguiera siendo una experiencia dinámica 
evidencian que se trata de un mapa de ruta que hay que usar como un recurso en otros 
módulos y brindar así oportunidades para la reflexión crítica. 

En conjunto, hemos descubierto que el acuerdo didáctico es una estrategia práctica y 
flexible que es empoderadora para los alumnos, pero también es una poderosa 
herramienta de supervisión que añade claridad a dicho proceso. Alentar a los alumnos 
para que modelen un planteamiento LA dentro del contexto supervisor y facilitar que 
contemplen la relación de supervisión como una relación de aprendizaje (Creaner, 2014) 
hace que ellos puedan modelar el planteamiento de aprendizaje reflexivo frente a sus 
supervisados. 


Posibilidades futuras 


La estrategia del “acuerdo didáctico” hasta hace poco se implementó solo con alumnos 
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de primer año. Después de la evaluación del curso, los alumnos de segundo año estan 
ahora implementando un acuerdo para trabajar en un proceso de investigación, que es en 
gran parte un módulo de aprendizaje autodirigido, con el asesoramiento de su supervisor 
de investigación. Habiendo ya vivido la experiencia en el primer año, la expectativa es 
que los alumnos sean más autónomos en el uso de esta estrategia para dirigir su 
aprendizaje de investigación. Dado que la trayectoria de investigación puede ser una 
experiencia nueva para muchos aprendices y a veces algo que aisla, el uso de un acuerdo 
puede considerarse como una estrategia útil en este contexto. 

Aunque el uso de el acuerdo de aprendizaje en la formación de supervisión garantiza 
una actitud investigadora, según nuestra experiencia, el acuerdo es una herramienta 
creativa para la práctica reflexiva y la autoindagación crítica y en consecuencia promueve 
el aprendizaje integrado tanto personal como profesional. Brinda una estructura flexible 
para que los alumnos se impliquen profundamente en la reflexión crítica no solo sobre su 
aprendizaje, sino también en su crecimiento global personal y profesional. Traducir los 
resultados de un programa de aprendizaje en objetivos de aprendizaje brinda una base 
concreta para la reflexión crítica, pero este proceso requiere un andamiaje intencional por 
parte de los tutores de curso. La frecuente actualización de sus metas de aprendizaje 
permite a los alumnos mantener el tono de su desarrollo académico y profesional y 
determinar su progreso, y contribuye a que consideren el acuerdo didáctico como un 
documento reflexivo, dinámico y en evolución. 

El acuerdo didáctico se convierte así en la historia del aprendizaje del alumno y brinda 
un circuito iterativo y efectivo de feedback que en sí mismo puede devenir un recurso 
clave de aprendizaje. En esencia, permite un proceso de “reflexión dinámica” en el 
aprendiz (Creaner-Glen y Creaner, 2010). Facilita que los alumnos sean conscientes de 
sus procesos de aprendizaje y se sientan dueños del mismo, promueve la autoconfianza y 
fomenta una actitud de indagación colaborativa entre estos y los tutores. 


1 Los acuerdos de aprendizaje (Learning Agreement) se denominan frecuentemente “contratos de aprendizaje” 
(Knowles, 1986). Los autores prefieren el término “acuerdo de aprendizaje” porque hace hincapié en el entorno 
de aprendizaje colaborativo que se promueve en el curso de postgrado analizado aquí. 
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7 


El silencio como presencia 


Integrando las prácticas metacognitivas en los 
estudios visuales 


Una mirada intencional “exige penetración, comprensión, mediación”, escribió Thomas 
Merton (1959: 8), autor norteamericano y monje trapense. Este capítulo discutirá la 
integración del silencio y del tiempo lento en la enseñanza de la alfabetización visual. El 
silencio y el tiempo lento se emplean más comúnmente como técnicas para enseñar 
crítica textual. Aquí, la técnica se ha adaptado para crear un andamiaje para leer 
imágenes como “textos” visuales. 

La metacognición, o la conciencia del proceso, es intrínsecamente integradora (Huber y 
Hutchings, 2004: 7). La mirada intencional crea un andamiaje del modo en que los 
alumnos pueden comunicar la representación visual como un análisis textual. Esta 
decodificación apoya una transdisciplinariedad para los estudios visuales, tal y como 
abogó James Elkins en la School of the Art Institute of Chicago. Elkins propone que un 
departamento de historia del arte que integre la totalidad de las prácticas visuales puede 
fomentar vínculos más allá de las artes, con las ciencias, la medicina, la geografía, la 
ingeniería; las cuales tienen sus propias prácticas y tradiciones de creación de imágenes 
(Elkins, 2002, 2003). 

Las prácticas metacognitivas con frecuencia son sutiles y difíciles de captar y medir 
con precisión. La dificultad puede dar cuenta de por qué estos procesos han recibido 
poca atención en la formación en torno a la enseñanza y el aprendizaje. 

En este capítulo, se criticará una aplicación del paradigma metacognitivo de la 
“pedagogía silente” tal y como lo propuso Ros Ollin en Inglaterra, en la Huddersfield 
University. El paradigma de Ollin considera el “silencio” no meramente como quietud o 
ausencia de sonido, sino como una gama de herramientas metacognitivas que fomentan 
oportunidades reflexivas en la enseñanza y el aprendizaje. Se analizarán las aplicaciones 
del paradigma de “pedagogía silente” de Ollin dentro del marco de la enseñanza y el 
aprendizaje en una diplomatura de formación para adultos de dos años y a tiempo parcial 
de Historia del arte europeo que ofrece el University College de Cork, en Irlanda. El reto 
aquí es alentar a los alumnos a fomentar una disposición para una mirada intencional 
respecto al tiempo que van tomando conciencia del proceso que subyace al análisis 
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visual, que se lleva a cabo a través de un momento de observación sostenida (un 
“momento de pausa”), al tiempo que se integra dentro de la actividad extendida de la 
“mirada lenta”. Esto se ajusta al paradigma de una “pedagogía silente” (Ollin, 2008) Los 
alumnos de formación continuada, de forma parecida a los estudiantes universitarios, 
encuentran al principio dificil de articular la mirada intencional para el análisis visual. 


El silencio como presencia: 
una revisión de la bibliografía actual 


Hasta la fecha, la aplicación del “silencio” y del “tiempo lento” como herramientas 
metacognitivas, tanto para la comprensión disciplinar como transdisciplinar, está apenas 
empezando a recibir un análisis global en la bibliografía académica. Ciertos estudios 
tempranos, en Gran Bretaña y en Estados Unidos, se centraron en la metacognición 
como un elemento facilitador del empoderamiento del alumno (Hart, 2004; Kroll, 2010; 
Nelson, 2006; Rowland, 1991; Ruggles Gere, 2001). 

El silencio como un andamiaje metacognitivo en el aula ha sido discutido por 
Armstrong (2007) y Ollin (2008). Armstrong expresa sus reservas atribuidas al 
fenómeno, entendido como una construcción cultural Revisando diversos estudios 
etnográficos del silencio, concluyó que la actitud en Asia hacia el silencio contrasta 
radicalmente con la actitud occidental. Armstrong (2007: 20) plantea una provocativa 
pregunta: “¿El silencio inhibe el diálogo democrático? O bien ¿el silencio habita en los 
procesos de aprendizaje?”. 

Tanto Armstrong como Ollin se han basado en el pionero trabajo de Adam Jaworski, 
que planteó el tema del silencio a través del análisis del discurso. A través de su 
investigación, Jaworski ha indicado la riqueza y complejidad de los planteamientos 
multidisciplinares del silencio, que incluyen la psicolimgúística, la paralingúistica, la 
etnografía, la semiótica, la pragmática, lo educativo, lo literario y lo filosófico. Jaworski 
sostiene que el silencio es una herramienta comunicativa extremadamente poderosa 
(Jaworski, 1993, 1997; Jaworski y Sachdev, 1998; Jaworski, Coupland y Galasinski, 
2004). 

La vida comunitaria de la universidad medieval incluía la observancia del silencio. Por 
ejemplo, en el Merton College, fundado en Oxford en 1264, se esperaba que los alumnos 
observaran el silencio mientras comían juntos (Morris, 1979: 21). Esto reflejaba la 
práctica monástica de lectura en voz alta y de reflexión en silencio sobre el texto 
conocida como lectio divina (“lectura divina”). 

Desde el siglo XVIII, los sistemas occidentales de educación privilegiaron la 
comunicación oral y la alfabetización. Escuchar, una actividad a la que dedicamos el 40% 
de nuestro tiempo, no se enseña formalmente. Anne Brockbank y Ian McGill (2007: 
233) hablan del tiempo del discurso facilitador como una habilidad para sostener el 
silencio. Ollin (2008) ha propuesto que las observaciones de clase deben tener en cuenta 
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las complejas competencias de la “pedagogía silente”, en la que el profesor toma 
decisiones conscientes de abstenerse de intervenir basándose en las lecturas continuas y 
sensibles de su entorno de aprendizaje. Aunque Jaworski y Sachdev (1998) hayan 
identificado la necesidad de explorar las actitudes y creencias en torno al silencio por 
parte de profesores y alumnos, el estudio de Ollin es, sustancialmente, el primero en 
tabular los múltiples silencios en el discurso educativo contemporáneo. 

El lenguaje envuelve los sistemas de poder institucional (Zizek, 2009: 21). En los 
sistemas educativos occidentales, a la comunicación oral y escrita se le ha otorgado un 
elevado valor porque se percibe como algo que brinda evidencias para la enseñanza y el 
aprendizaje, cosa a la que los observadores acceden fácilmente y que, a su vez, 
determina el modo en que la “buena enseñanza” es descrita y evaluada. El término de 
“pedagogía silente” es empleado por Ollin para representar aquellos aspectos sutiles y 
complejos del proceso de enseñanza-aprendizaje que han sido marginalizados o 
ignorados por las dificultades que presenta la observación de su práctica. Ollin los ha 
definido como “silencios multimodales”. Estos incluyen el “silencio visual”, el “silencio 
espacial”, el kinestésico (gestos), la lectura, y la escritura (Ollin, 2008). Ruggles Gere 
(2001: 208) afirma que incorporar el silencio a la pedagogía puede ayudar a los alumnos 
a desarrollarse metacognitivamente. 


Integrar lo visual en el diseño del currículo 


Fomentar un aprendizaje continuado se ha convertido en un principio de guía para la 
nueva generación de programas educativos integrados y de formación de la Unión 
europea (UE: Educación y formación, 2008). El estudio de caso discutido en este 
capítulo cubrió un periodo en el que el título del programa de Historia del Arte europeo 
del University College de Cork se estaba ajustando al National Framework of 
Qualifications (NFQ) que operaba dentro del European Qualifications Framework (EQF) 
y que fomentaba en los currículums las dimensiones basadas en competencias. Esto 
brindó la oportunidad de remodelar creativamente el currículum mejorando el andamiaje 
metacognitivo del análisis visual. 

Malcom S. Knowles, un pionero norteamericano del aprendizaje continuado, subrayó 
la importancia de la experiencia previa y la autodirección de estos alumnos (Knowles et 
al., 1984). Los alumnos a tiempo parcial que se matricularon en el Diploma de Historia 
del Arte europeo encontraron más difícil el proceso de evaluación académica que los 
universitarios a tiempo completo, ya que muchos reemprendían su formación tras una 
larga ausencia. Aunque muchos aspirantes contaban con experiencias informales, el reto 
era crear un andamiaje crítico en torno a los objetos visuales, al tiempo que, 
simultáneamente, reconocían sus experiencias. 

El paradigma de la “pedagogía silente” de Ollin ayudó a los tutores del programa a 
crear un andamiaje para la integración del aprendizaje previo y la autodirección dentro de 
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las actuaciones disciplinares. Los tutores se desplazaron de una mera transmisión de 
conocimiento hacia la creación de un andamiaje para la propia de la disciplina. Aprender 
una nueva práctica disciplinar implica rendirse a nuevos patrones de pensamiento y 
acción que se vuelven habituales con el paso del tiempo. La imitación o mímesis es un 
paso clave en este proceso. Fomentando la presencia cognitiva, las interpretaciones 
disciplinares tácitas se vuelven explícitas. 


Explicitando el análisis visual 


La fase inicial de este estudio de cinco años (2008-2013) tuvo lugar entre octubre del 
2008 y abril del 2009, cuando 88 adultos a dedicación parcial y cinco tutores aplicaron 
aspectos del paradigma de Ollin para crear un andamiaje para la adquisición disciplinar. 
El Diploma a tiempo parcial de Historia del arte europeo del University College de Cork 
exige a los alumnos que se impliquen en la siguiente pregunta fundamental: ¿De qué 
modo los historiadores representan y comunican el análisis visual crítico? 

Para Elkins, la enseñanza disciplinar de la historia del arte está poblada de 
contradicciones. La mayoría de los académicos del ámbito de la historia del arte, a 
diferencia de sus colegas de otras disciplinas creativas vinculadas a esta como la música, 
la literatura o el teatro, en general no están formados en el oficio del arte. Existe una 
aparente división entre “hacer” historia del arte y “crear” arte visual. Elkins afirma que 
aunque puede que quienes se dedican al arte y los historiadores se ocupen del mismo 
tema, es probable que lo hagan de formas muy diferentes (Corcoran, 2000; Elkins, 
2006). Los aspirantes al Diploma no suelen desear convertirse en historiadores del arte 
profesionales, sino que desean ser introducidos en el lenguaje de la disciplina para 
empezar a pensar y actuar dentro de esta. Dos tercios de los participantes del curso son 
mujeres, la mayoría de ellas con formación universitaria, mientras que el perfil en razón 
de su fecha de nacimiento abarca de mitades de la década de 1920 hasta los primeros 
años de 1970. El curso es popular, porque ofrece a los alumnos una pluralidad de 
planteamientos discursivos. Desde su nacimiento en 1991, ha pasado de adoptar una 
panorámica artística a un enfoque temático. La enseñanza y el aprendizaje se llevan a 
cabo a través de clases, estudios de caso, tutorías, talleres, excursiones de campo y 
medios vinculados a Internet que se apoyan en el entorno virtual de aprendizaje de la 
universidad. La modalidad de silencio observado de Ollin (2008: 277), el “oral- 
verbalizado”, emplea los medios electrónicos y las actividades por escrito para captar la 
atención de los aprendices. Este modelo “mezclado” apoya la interacción social, tan 
apreciada por los aprendices adultos. 


Decodificando un proceso metacognitivo 
a través de la “mirada lenta” 


Los tutores que enseñan en el Diploma de Historia del arte europeo de Cork fueron 
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invitados a reflexionar sobre su aplicación del paradigma de “mirada lenta” y a tomar en 
consideración cómo esta influye en el aprendizaje del alumno y si con el paso del tiempo 
había clarificado o alterado su propia conciencia disciplinar. El equipo docente fue 
invitado a modelar explícitamente las fases del proceso de análisis crítico visual a través 
de “momentos de pausa” y a reflexionar sobre cómo se llevaba a cabo. Se decidió, 
durante el año académico, ralentizar la actividad de contemplar y escribir sobre obras de 
arte para centrarse en el proceso de pensamiento y escritura en torno a una imagen. Este 
proceso por fases se concretó en un paradigma de “mirada lenta” (véase Tabla 7.1). 

La lógica del paradigma de la “mirada lenta” propone que, una vez que los alumnos 
sepan cómo mirar y qué preguntas hacerse en torno a la imagen, serán capaces de 
transferir estas competencias críticas a otros contextos visuales. Se considera que la 
dinámica profesor-alumno se verá mejorada a través de su exploración mutua del 
proceso contemplativo. Un profesor que explora su propia mente contemplativa estará 
más capacitado para ayudar a sus alumnos a hacer lo propio. El conocimiento 
contemplativo es intrínsecamente integrador, ya que afecta a la actuación, la personalidad 
y la comprensión (Kroll, 2010; Maitland, 2008; Rendon, 2009; Tennant, 2009; Williams, 
2011). 


Puesta en práctica del silencio visual a travésde 
la “mirada lenta” y los “momentos de pausa” 


En los años anteriores, los alumnos aprendieron a contemplar aproximadamente una 
imagen cada dos minutos durante una clase de dos horas. Las respuestas en las tareas y 
los tests visuales revelaron una tendencia hacia el recuerdo superficial con una limitada 
capacidad para la interiorización y la aplicación. 

En una asignatura titulada El Arte del norte de Europa, que se centraba en el arte 
renacentista fuera de Italia, las competencias subrayadas en los resultados del módulo de 
aprendizaje podrían cartografiarse bajo la categoría de “contemplación lenta”. Las 
competencias para la evaluación incluían identificar el impacto de nuevas técnicas 
artísticas, géneros pictóricos, modalidades de patrocinio y evaluación del impacto de la 
Reforma acaecida en el siglo XVI en las artes visuales. Limitando el número de imágenes 
para su estudio y ralentizando el proceso de contemplación, se posibilitó en los alumnos 
lo que denominamos como “espacio mental” para establecer vínculos entre la historia y 
la cultura visual. 


TABLA 7.1 FASES DE LA “CONTEMPLACIÓN LENTA” QUE INCORPORA “MOMENTOS DE PAUSA” 


NIVEL DE CONTEMPLACIÓN PREGUNTAS VISUALES COMPRENSIÓN VISUAL 


Factual e ¿Quién es el artista? ETIQUETAR: La información pictórica 
se puede evaluar a partir de los títulos 
de las imágenes en fuentes secundarias 
* ¿Qué tamaño tiene la obra? y museos o en la información del 


e ¿Cuál es el medio (fresco, óleo, catálogo de una galería 


e ¿Cuál es el título de la obra? 
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tempera, etc.) 
e ¿Cuál es la fecha? 


e ¿Dónde se localiza ahora la obra? 


¿Cuál es la composición de lalDESCRIPCIÓN: Este nivel anima al 
obra? alumno a examinar de forma crítica la 
composición. A menudo los alumnos 
obvian este nivel, apresurándose a 
¿Cómo se evoca el estado delarticular la importancia de la 

ánimo? composición 


¿Cómo se representa el tema? 


¿Qué detalles parecen familiares y 
cuáles no? 


¿Hay algo que llama la atención? 


¿Se vincula con algo visto 
anteriormente? 


Crítico ¿Cuál es el contexto histórico ANÁLISIS: Este nivel permite al 
(Dotar de significado) original? alumno implicarse de forma crítica 
con el análisis visual. El alumno 
demuestra su conciencia del modo en 
que las imágenes permiten la 


¿Por qué se comisionó (comisión transmisión de ideas culturales 
pública o privada)? 


¿Quién patrocinó 
(patrocinador)? 


¿Resulta característica del periodo 
(estilo propio del momento 
histórico)? 


¿De qué modo el contexto asienta. CONECTAR: Este nivel anima a los 

las bases del significado de lajalumnos a integrar el análisis visual en 
obra? una red de producción, diseminación y 
recepción por parte de la audiencia. 
Este nivel requiere que el alumno mire 
más allá de la imagen aislada. Esto a su 
vez exige que el alumno se haga 

¿Qué se ha escrito sobre la obra? [consciente de la interacción de ideas a 
¿De qué modo la composición|través de textos e imágenes 

sienta las bases del análisis 

histórico? 


¿A quién pertenece la obra (la 
propiedad ha cambiado a lo largo 
del tiempo)? 


Inicialmente, el entusiasmo de los alumnos por la “contemplación lenta” en principio 
no se correspondió con una respuesta acorde por parte de todos los tutores del programa. 
Durante la fase inicial, se invitó a los tutores a comentar el aspecto transformativo de las 
intervenciones silenciosas para su propia práctica didáctica, en referencia al paradigma de 
las modalidades de silencio de Ollin, reflexionando especialmente en torno a las siguientes 
categorías: 


e Inter-vocal: ¿Cuál es la duración de las pausas que el profesor usa tras hablar (por 
ejemplo: tras las preguntas, durante un debate)? 
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Visual-vocal: Usa efectivamente el profesor imágenes visuales con texto escrito sin 
e hablar? ¿Con qué frecuencia habla el profesor en torno a las imágenes y se 
inmiscuye en la capacidad de los aprendices para concentrarse en el texto? 


e Visual-verbal: ¿Con qué frecuencia deja el profesor que las imágenes “hablen por si 
mismas” sin brindar un texto que las acompañe? 


e Temporal-cognitivo: ¿Qué cantidad de “tiempo lento” en silencio se permite para 
pensar, interiorizar, integrar y crear? 


Los comentarios de los tutores, al final del primer año de estudio, muestran cómo se 
recibieron estas intervenciones al inicio. Un tutor, a quien le había resultado difícil el 
proceso, comentó: 


“Me resultó difícil tratar de forzar un silencio... El puro silencio, en mi 
experiencia hasta el momento, ha tenido un efecto ligeramente disruptivo en 
términos del mantenimiento de una determinada forma de proceder. Ralentizar y 
reducir el discurso para hacer que el grupo esté más alerta y sea más sensible a lo 
que se está diciendo sobre la imagen tiende a transferir el énfasis del hablante a la 
imagen... Me costó muchos meses llegar a este determinado planteamiento que, 
aunque en cierto modo fuera no planeado, requiere de un mayor desarrollo”. 


Mientras que otro profesor escribió, de forma más positiva: 


“Ha sido tremendamente útil para mi práctica didáctica usar el silencio como 
una herramienta disruptiva para comunicar los aspectos destacados y no dichos de 
cualquier clase dada... El silencio no sólo puede comunicar los aspectos latentes de 
la clase, sino que también fomenta una forma de enseñanza más transformativa”. 


En el estudio de Ollin (2008: 274), un aspecto del silencio, que estaba implícito en las 
respuestas, era el “meta-silencio”, en el que el profesor comparte el silencio como una 
herramienta metacognitiva con la clase. Ollin recomienda que es muy importante que los 
profesores consideren el “meta-silencio” como una parte integral de su repertorio 
comunicativo. Esta es una dimensión instrinseca pero subrepresentada de la presencia 
metacognitiva. 

En Cork, al principio, a los tutores del programa les resultaron dificiles las 
intervenciones silentes y el tiempo lento porque estaban tratando de hacer encajar las 
intervenciones en el modelo transmisivo que habian recibido. Estaban reproduciendo ese 
estilo, que habian aprendido implicitamente a partir de su experiencia como alumnos. Sea 
como sea, una vez que se les animó a experimentar con planteamientos diferentes, 
permitiendo que las intervenciones se produjeran de forma espontánea dentro de un 
modelo de enseñanza y aprendizaje transformativo, descubrieron que estas emergen de 
forma más natural, ayudándoles a establecer una estructura subyacente para sus 
sesiones. 
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Aunque el andamiaje de la “contemplación lenta” fue al principio beneficioso, si se lo 
traslada a un gráfico longitudinal (2009-2013) vemos que los alumnos tendían a apoyarse 
en el andamiaje como un dispositivo mnemotécnico, de modo que una de las continuas 
preocupaciones del equipo docente fue reimaginar la aplicación del andamiaje de la 
“contemplación lenta” para que esta siguiera siendo dinámica. Gracias a sus esfuerzos, 
los tutores empezaron a darse cuenta del valor de limitar el contenido curricular para 
poder dedicar más tiempo a modelar el análisis visual crítico. 


El poder de los “momentos de pausa” 


La modalidad “meta-silencio” de observación de Ollin (2008: 277) propone 
comunicarse con los aprendices en torno a sus percepciones sobre la reflexión. En Cork, 
a través de cuestionarios y de feedback informal, se invitaba a los alumnos a compartir 
sus percepciones de este planteamiento lento de la contemplación. El tomar fotografías 
de la actividad de grupo, contando con su permiso, dentro del aula y en el espacio de una 
galería, reveló de forma más abierta las trabas de la comunicación no verbal. Esto es 
especialmente aplicable en el caso de las categorías de Ollin (2008: 277) en materia de 
modalidades de observación: “espacial-físico”, “interaccional” y “ambiental”, en las que 
se brinda a los aprendices tiempo y espacio para procesar información. 

El proceso del “tiempo lento” se ha percibido como un tiempo interior para la creación 
de sentido (Bruneau, 1973; Kahneman, 2011; Miller, 1994; Ollin, 2008). En particular, 
los alumnos disléxicos de historia del arte, encontraron beneficiosa la consigna de la 
“contemplación lenta”. La dislexia constituye parte de un grupo de dificultades 
específicas de aprendizaje. Causa dificultades en la alfabetización fluida y una 
codificación inexacta de las letras y los símbolos gráficos en sonidos del habla y patrones 
de habla (Smythe, Everatt y Salter, 2004). De todos modos, la dislexia está asociada con 
una creatividad artística extraordinaria. Resulta interesante que la incidencia de la dislexia 
sea mucho más alta entre los alumnos de arte visual que entre los alumnos de otras 
materias (Wolff y Lundberg, 2002). Los alumnos disléxicos se benefician de la didáctica 
multisensorial y del reconocimiento de sus estilos de aprendizaje personales (Smythe, 
Everatt y Salter, 2004). 

Un alumno disléxico de historia del arte, al que apoyamos, descubrió una dificultad 
inicial a la hora de secuenciar y articular el proceso de análisis visual y crítico. La 
consigna de la “contemplación lenta” le ayudó a crear un andamiaje para su pensamiento 
de una forma estructurada. Un andamiaje de “contemplación lenta”, generado a través de 
un momento de pausa, le aportó a este alumno tiempo para secuenciar su análisis visual, 
Al término del año académico, él había mejorado un 10% en sus evaluaciones por 
escrito, y lo atribuyó al andamiaje que dicha consigna le había brindado (Cronin, 2010: 
91-101). 
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Conclusion 


La proliferación de las nuevas tecnologías significa que los alumnos tienen mayor 
acceso a la información y a una velocidad nunca antes conocida, pero ¿los profesores 
pueden dar por sentado que los alumnos sabrán cómo abrirse camino a través de todo 
ese contenido con discernimiento y de forma crítica y ética? El análisis crítico e 
intencional, fomentado a través tanto del texto como de la imagen, niega la necesidad de 
una cobertura. Una de las implicaciones de este paso integrado es que anima a reducir el 
contenido curricular de modo que los profesores puedan dedicar más tiempo a explicitar 
los procesos que subyacen a las prácticas propias de su disciplina. 

Strober, de la Stanford University, ha integrado recientemente el trabajo de Elbow en 
su crítica de los fracasos de las actuales estructuras disciplinares académicas en la 
educación superior para así fomentar una auténtica práctica integrativa (Strober, 2010). 
Las teorías del aprendizaje de Elbow están orientadas hacia un aula menos dirigida por el 
profesor (teacher-less classroom) y la promoción de un aprendizaje autónomo usando 
herramientas tales como la escritura libre y el empleo del diario para redescubrir la 
auténtica “voz” del alumno. Estas técnicas de escritura incorporan momentos de pausa 
en tanto que anclas metacognitivas que pueden adaptarse de forma similar al análisis 
visual. 

En 1962, en plena Guerra fría, Thomas Merton consideró que “el silencio es un raro 
lujo en el mundo moderno, y no todo el mundo puede soportarlo: pero tienen un valor 
inestimable que no puede comprarse ni con dinero, ni con poder ni con inteligencia” 
(Bochen y Shannon, 2006: 163). El silencio requiere actuación. 

Para que una intervención silente sea incorporada positivamente en el currículum, la 
razón, el propósito y la duración de la misma deben ser anunciados a los alumnos 
claramente y debe gozar del apoyo del equipo. En su estudio, las intervenciones de 
“contemplación lenta” brindan al alumnado espacio para ver y tiempo para mirar. Estas 
transformaron su implicación con las obras que estudiaban: ver con nuevos ojos fue la 
respuesta metafórica más frecuente dada por la clase cuando se les pedía que articularan 
sus transformaciones individuales a lo largo del año académico. Resulta interesante que 
los profesores de primaria que participaban en el Diploma de Historia del arte europeo 
de Cork reportasen que habían empezado a implicarse de forma más intencional con los 
recursos visuales en su práctica profesional en virtud de las intervenciones de 
“contemplación lenta” que ellos mismos habían experimentado. 

Los efectos psicológicos del silencio dependen de la actitud, del entorno, y de la 
intención. Tanto los actos que revelan como los actos que ocultan la intención del silencio 
y la duración de su uso en la consecución de la acción pueden determinar en gran medida 
el modo en que el fenómeno del silencio sea percibido. 

Para que una intervención silente se incorpore positivamente en un currículum, la 
razon, el propósito y la duración de la intervención deben ser anunciadas claramente a los 
alumnos y contar con el apoyo de la universidad y del equipo. 
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Si los planteamientos holísticos del aprendizaje siguen cosechando aceptación, 
entonces puede que el silencio y el tiempo lento jueguen un papel significativo en la 
enseñanza y el aprendizaje del siglo XXI. 
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Establecer vinculos 


Un modelo de aprendizaje integrado en el 
campo etnografico 


Desde tierna edad, todos estamos expuestos en nuestro entorno a varios tipos de sonidos 
musicales. Experimentamos la musica y el aprendizaje musical a través de diversos 
procesos que incluyen la “absorción informal” (McCarthy, 1999) y el “aprendizaje 
informal” (Green, 2002, 2008, 2011). Además de las experiencias informales de sonidos 
musicales, existen varios sistemas e instituciones formales en las que los jóvenes también 
se implican con la música. Los niños están expuestos al aprendizaje musical en muy 
diversos contextos cuando cursan la educación inicial, primaria o secundaria. Además, los 
niños a menudo aprenden música de un profesor, un miembro de la familia o de un 
músico local. Nuestras experiencias introductorias puede decirse que se hallan entre los 
factores más significativos a la hora de determinar nuestra relación con la música y la 
cultura (McCarthy, 1999). En general se está de acuerdo en que “toda la música... ha 
sido aprendida y transmitida, directamente o no, por un confiable creador de música” 
(Campbell, 2004: 1). Es importante que los alumnos de música consideren la conexión 
entre música y aprendizaje musical mientras desarrollan sus intereses musicales y se 
preparan para implicarse en diversas carreras musicales que van desde el grado hasta la 
formación de postgrado o máster. 

Este capítulo toma en consideración un planteamiento del diseño de la asignatura 
creado por alumnos en base a un curso de educación musical en la School of Music and 
Theatre del University College de Cork (UCC). En respuesta al interés de los alumnos 
por implicarse en un entorno de aprendizaje que facilitara su desarrollo del conocimiento 
y la comprensión de la enseñanza y el aprendizaje en varios contextos formales e 
informales se desarrolló un diseño curricular flexible, con un enfoque especial en el uso 
de la metodología del trabajo de campo etnográfico en la estrategia de evaluación. Se les 
brindó a los alumnos la oportunidad de considerar las vinculaciones entre música y 
aprendizaje musical en todas las fases de su trayectoria y en el contexto de sus futuros 
estudios. 

Este capítulo subraya que el uso del trabajo de campo etnográfico promueve una 
experiencia de aprendizaje integrado entre la música y el aprendizaje musical. La 
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participación en el trabajo de campo etnográfico fuera del aula facilita los vínculos entre 
el aprendizaje dentro de la universidad y el mundo exterior, haciendo especial referencia 
a las disciplinas de la etnomusicología, el estudio cultural de la música y la educación 
musical. 


La lógica del aprendizaje integrado en el trabajo de 
campo etnográfico 


El trabajo de campo etnográfico es un componente central del estudio 
etnomusicológico. La etnografía ha sido definida en varios casos como “el estudio de 
pueblos en entornos naturalmente dados” (Brewer, 2000: 6); “el estudio de grupos y 
pueblos mientras avanzan en su vida diaria” (Emerson et al., 2011: x); “la observación y 
descripción de cultura” (Barz y Cooley, 1997: 4); y la “observación de los pueblos in 
situ” (Myers, 1992: 23). Los métodos etnográficos brindan un planteamiento de la 
recogida de datos y de la comprensión en el que la interacción cara a cara sigue siendo 
central. El término “observación participativa” a menudo se emplea para definir el 
proceso de investigación: un investigador trata de ganarse una familiaridad cercana e 
íntima con los individuos o grupos de gente dentro de un determinado entorno a través 
de una implicación intensiva con ellos. 

Los métodos etnográficos también incluyen apuntes de campo, entrevistas 
estructuradas y semiestructuradas, grabación en vídeo de celebraciones, etc. Aunque el 
trabajo de campo se ha reconocido como una parte central del estudio etnográfico, se ha 
producido un creciente movimiento en pro del reconocimiento de la etnografía virtual y el 
papel de la investigación de despacho y por Internet dentro de los estudios etnográficos 
(Barz y Cooley, 1997: x). 

Aunque la etnografía se valora como una importante metodología de investigación 
dentro de las disciplinas de la etnomusicología y la educación musical, a nivel 
universitario y de los alumnos se halla infrautilizada. Al escribir sobre ello, Kriiger (2008: 
1) explica: “La etnografía como un medio de investigación y una manera de escribir ha 
sido largamente empleada en las artes escénicas, aunque a pesar de su poder explicativo, 
se emplea menos ampliamente a nivel de los alumnos universitarios, y es que ciertos 
alumnos y no especialistas la encuentran abrumadora y ambigua”. 

Puede que retos como lograr el acceso a un campo de investigación, las cuestiones 
éticas y la recogida de datos contribuyan a esta laguna a nivel de los alumnos 
universitarios. La publicación de Krúger, Ethnography in the Performing Arts: A Student 
Guide (2008), es una aportación bienvenida al corpus de bibliografía sobre el 
planteamiento etnográfico; es una guía estructurada e informativa para llevar a cabo un 
proyecto etnográfico al tiempo que reserva espacio para desarrollar las dimensiones 
creativas de un proyecto. 

En años recientes, el concepto de aprendizaje integrado se ha convertido en un 
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importante enfoque en una amplia gama de contextos educativos y en particular para los 
académicos interesados en el campo de la enseñanza y el aprendizaje. El aprendizaje 
integrado es una “ambiciosa meta para el alumno” (Huber y Hutchings, 2004; 1), que 
busca “fomentar en los alumnos habilidades para integrar su aprendizaje en diversos 
contextos y a lo largo del tiempo” (ibid.). Cuando escribe sobre el concepto de 
aprendizaje integrado, Boyer (1990: x) afirma: “La capacidad de vincular es central para 
la erudición, concebida en términos amplios; tanto si está centrada en el descubrimiento y 
la creatividad, en integrar e interpretar conocimiento proveniente de diferentes disciplinas, 
en aplicar el conocimiento a través de participación en el mundo real, o en enseñar a los 
alumnos a comunicarse con el público”. 

Huber y Hutchings (2004: 1) hacen hincapié en el importante papel que juega el 
aprendizaje en el desarrollo de las capacidades integrativas, al tiempo que “construye 
hábitos de la mente que preparan a los alumnos para elaborar juicios fundamentados en 
la conducta personal, profesional y la vida cívica”. El aprendizaje integrado ayuda a los 
alumnos a establecer vínculos entre su aprendizaje en varias disciplinas, contextos y 
espacios. Establecer vínculos entre la creación de música y el aprendizaje musical mejora 
la habilidad de los alumnos para comprender la relevancia que tiene su implicación con la 
asignatura de música como parte de su título de grado y cómo esta a su vez contribuye a 
su desarrollo como músicos y educadores. El planteamiento etnográfico permite a los 
alumnos implicarse con la música en contexto y experimentar la creación de música fuera 
del aula. En el apartado siguiente, subrayaré cómo los métodos etnográficos empleados 
por los alumnos, contribuyeron a una más profunda comprensión de los vínculos entre su 
propia educación musical y la enseñanza y el aprendizaje de la música en el mundo que 
se halla fuera de la universidad. 


Un estudio de caso: “Educación Musical en Irlanda” 


En 2006, en el Departamento de Música de la UCC, se diseñó una asignatura titulada 
Educación musical en Irlanda: una exploración como una opción de “especial interés” 
como parte de un programa de Diploma de grado de cuatro años (BMus) y el programa 
de Diploma de Grado en Artes Musicales, de tres años (BA Arts-Music). Los alumnos 
que emprenden la asignatura cada año son de segundo, de tercero y de cuarto año de 
sendos programas. En el Departamento de Música estudian un amplio currículum en 
diversas áreas que comprenden módulos de actuación, composición, académicos y de 
investigación. Las opciones de especial interés brindan una oportunidad para que los 
alumnos participen en áreas de investigación centradas en determinadas cuestiones de su 
elección. Desde sus inicios, un significativo número de alumnos cada año han decidido 
participar en la asignatura de especial interés de Educación musical en Irlanda. 

La asignatura fue inicialmente diseñada para presentar una panorámica general de las 
varias tendencias de la educación musical en Irlanda e introducir a los alumnos en varios 
planteamientos formales e informales del aprendizaje musical de este país, centrándose 
en elementos de transmisión, desarrollo curricular y políticas educativas en materia de 


109 


arte. Un informe preliminar de los alumnos reveló que estaban particularmente 
interesados en ver cómo sus estudios musicales podían prepararles y equiparles para 
trabajar en entornos educativos formales e informales. 

Resulta interesante hacer notar que una significativa mayoría de alumnos percibían 
inmediatamente que una asignatura basada en la música y la educación es algo que está 
más vinculado con los aspectos de la carrera propios del “mundo real” que otras partes 
de sus estudios musicales. La etnografía permite a los alumnos experimentar el 
aprendizaje en contexto, situándolos en contextos de la vida real. Los alumnos exploran 
esta experiencia del mundo real al tiempo que los métodos etnográficos les brindan la 
oportunidad de visitar y observar varios contextos comunitarios y educativos. 


Metodología 


Se emplearon dos métodos para recoger información sobre la formación musical de los 
alumnos como músicos, y su desarrollo como estudiantes y profesores de música. Se 
empleó un ejercicio de mapas mentales en uno de los debates inciales de clase para 
alentar a los alumnos a reflexionar y considerar sus propios caminos hacia el aprendizaje 
musical. Se les pidió a los alumnos que dedicaran tiempo a reflexionar y después 
cartografiar sus universos de aprendizaje musical con el uso de varios materiales de 
dibujo. Se les invitó a debatir sus experiencias y considerar maneras para representarlas 
en el entorno grupal. Los alumnos crearon representaciones visuales de sus universos 
musicales y de aprendizaje usando una amplia gama de materiales que comprendían 
bolígrafos, subrayadores, papeles y pegamento. Este ejercicio de cartografía pretendía 
animar a los alumnos a pensar en torno a sus propias trayectorias musicales y alentarles a 
considerar los vínculos entre su desarrollo musical hasta la fecha y cómo esto se 
relaciona específicamente con la música y el aprendizaje musical. 

Emergieron dos categorías distintas en las concepciones de los alumnos respecto a su 
desarrollo musical. Usando una combinación de texto, imágenes, dibujos y arte verbal, 
una significativa mayoría de alumnos cartografió apartados separados para sus universos 
musicales y de aprendizaje. Las imágenes de la radio, de la TV, los CD, instrumentos, 
espacios de concierto, miembros de la familia y amigos dominaban el apartado de 
desarrollo musical. Imágenes de aulas, profesores, libros y notación musical se contaban 
entre las imágenes contenidas en el apartado de aprendizaje musical. El ejercicio brindó 
un interesante trampolín para el debate de los alumnos en torno a su propio desarrollo 
musical. También les brindó la oportunidad de considerar y reflexionar en torno a los 
vínculos entre la música y el aprendizaje antes de llevar a cabo observaciones de campo: 


Alumno A: “Mientras hablaba con mis compañeros de clase sobre mi 
aprendizaje y bagaje musical, empecé a pensar más en cómo me habían influido 
mis profesores y de qué modo habían jugado un papel en mi desarrollo musical... 
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Lo tengo en mente cuando planeo observar un espacio de educación musical para 
mi trabajo de evaluación”. 


Alumno B: “Era interesante contemplar mi mapa de universo musical y 
mientras compartiamos y analizábamos los mapas de imágenes en nuestros grupos, 
me di cuenta de que muchos de nosotros habíamos creado múltiples dibujos y 
collages que revelaban cómo separamos la música que tocamos de cómo la hemos 
aprendido... Tras escuchar hablar a los demás sobre sus collages, otros empezaron 
a compartir ideas que subrayan el vínculo y la influencia que nuestras experiencias 
de aprendizaje previas tienen en cómo actuamos ahora”. 


La entrega de un portafolio por parte de los alumnos fue el segundo método empleado 
para recoger datos para esta investigación. Como parte de la evaluación, los alumnos 
prepararon un portafolio que subrayó cuál era el proyecto que proponían y recogieron 
datos de una amplia gama de áreas mientras se preparaban para llevar a cabo su trabajo 
de campo. Los portafolios contenían detalles tales como ideas de propuesta de proyectos, 
el desarrollo de un plan de investigación, fuentes bibliográficas relevantes, y la 
exploración de métodos de recolección de datos que comprendían técnicas de entrevista, 
opciones de grabación, transcripciones, apuntes de campo y entradas reflexivas de un 
diario. En el portafolio también se debatió en detalle la consideración y la planificación de 
toda cuestión ética que fuera relevante para el proyecto propuesto. 

Los alumnos llevaron a cabo sus proyectos de investigación en un área de educación 
musical escogida, tanto en contextos educativos formales como informales. Las áreas de 
enfoque comprendían la observación participante en aulas de primaria y de niveles 
superiores que facilitaran música, entrevistas con profesores basadas en contextos de 
educación musical formales e informales y observaciones de varias actividades musicales 
extraescolares y debates con los facilitadores musicales de la comunidad. Como parte de 
su proyecto de evaluación, los alumnos emplearon métodos de observación y entrevistas 
formales e informales. La documentación recogida con métodos por escrito, audio y 
vídeo brindaron a los alumnos la oportunidad de ser testigos y documentar las diversas 
actividades de creación de música que existen dentro de los entornos formales e 
informales de investigación escogidos por ellos. Se animó a los alumnos a traducir esta 
experiencia de trabajo de campo en un formato escrito en sus portafolios, combinando 
sus apuntes de campo, los datos de audio y de vídeo, las entradas reflexivas en el diario y 
las transcripciones de entrevistas. 


Debate sobre las experiencias en el trabajo de campo 


Muchos alumnos indicaron que habían descubierto que el proceso de implicación en el 
trabajo de campo era “extremadamente valioso” y una “maravillosa experiencia para 
tener una idea más cercana de cómo las cosas funcionan realmente” y “para ver cómo se 
pueden usar las cosas en el mundo real”. Los alumnos revelaron que a través de sus 
observaciones se habían transportado a los diversos universos del profesor y de los 
entornos de aprendizaje y cómo esta experiencia les había ayudado a imaginarse a sí 
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mismos en un papel similar tras la obtención del titulo de grado. Estos son algunos de los 
comentarios de los alumnos: 


Alumno C. “Realmente fui capaz de aprender mucho sobre lo que es ser 
profesor en el aula de una escuela primaria. A través de observaciones y debates 
con los profesores en su propia aula, pude hacerme una idea de lo que implica la 
enseñanza a nivel de primaria”. 


Alumno D. “Aprendí mucho sobre el valor que tiene la música en la educación 
a partir de los profesores a los que entrevisté como parte de mi proyecto. También 
sentí que poder observar y entonces charlar con el profesor me permitía ver 
realmente los vínculos entre la música, el profesor y el aprendiz. Aprendí sobre el 
importante papel del profesor...” 

Alumno E. “El proyecto de investigación me permitió hacer un trabajo de 
campo en un área en la que estaba pensando en trabajar tras la universidad. La 
evaluación para la asignatura me dio la oportunidad de hablar con un músico de la 
comunidad y, al entrevistar y transcribir la entrevista pude obtener un montón de 
conocimientos y ahora sé qué debo trabajar más en la universidad para ser un buen 
profesor”. 


Estos comentarios nos dan una idea de cómo el proceso de participación en una 
indagación etnográfica facilita que los alumnos desarrollen una conciencia y una 
comprensión del vínculo entre música y aprendizaje musical en una amplia gama de 
contextos. Subrayan la importancia de facilitar que los alumnos emprendan proyectos de 
trabajo de campo etnográfico como parte del trabajo de la asignatura. El feedback 
refuerza el impacto de este planteamiento de evaluación, haciendo hincapié en que los 
alumnos se benefician de la oportunidad de trasladarse fuera del espacio del aula 
universitaria para implicarse en diversos contextos comunitarios. 

Otros alumnos subrayaron que su participación en el proceso no solo les había 
capacitado para visualizarse a sí mismos trabajando como profesor sino también para 
darse cuenta de la relevancia de los diversos elementos de sus estudios de grado en el 
Departamento de Música para su futura carrera. Los propios alumnos subrayaron estos 
elementos como algo relevante y central para su desarrollo, no sólo como profesores, 
sino como músicos que participan en contextos didácticos: 


Alumno F. “Tener la oportunidad de observar a profesores en entornos de la 
vida real fue algo que realmente me abrió los ojos. Fui capaz de ver que muchas de 
las cosas que estoy haciendo ahora en varias asignaturas distintas, pueden de hecho 
ser relevantes y ser empleadas una vez termine y espero que cuando tenga la 
oportunidad de enseñar. Hizo que esté más motivado al pensar en mi trabajo”. 


Alumno G. “Siempre pensé que si decido trabajar como profesor sería diferente 
a ser músico y que debía escoger entre una cosa u otra en términos de mi futura 
carrera. Haber tenido la oportunidad de participar y hablar con los profesores ha 
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hecho que me de cuenta de que estos profesores de hecho se consideran a si 
mismos músicos y profesores al mismo tiempo”. 


Un reducido número de alumnos que al principio habían indicado solo un interés 
relativo en las áreas de la educación musical reportaron un significativo cambio en sus 
propias ideas tras sus experiencias de trabajo de campo. Estos alumnos indicaron que en 
principio querían convertirse en intérpretes y que tan solo estaban interesados en realizar 
el curso como “plan B” o una opción “por si acaso”. Por medio de sus “experiencias de 
primera mano” del modo en que la educación musical puede trabajar en distintos 
entornos, los alumnos dijeron que estaban “más abiertos en relación a su interés en la 
educación musical”, y uno de ellos indicó que había sentido una “profunda conexión” 
entre el rol del “músico” y el del “profesor”. 

Uno de los comentarios de los alumnos fue particularmente revelador: 


Alumno H: “Nunca había estado realmente interesado en convertirme en 
músico profesional. Ahora llevo un tiempo trabajando en ello y, como parte de mis 
estudios de grado aquí en la UCC, he participado en muchas [asignaturas] para 
desarrollar mis competencias y mi comprensión de la interpretación y los aspectos 
vinculados a la misma. En principio decidí hacer la asignatura de educación musical 
porque pensaba que si las cosas no funcionaban tal vez tendría que considerar 
introducirme en una de estas áreas y no habría nada de malo en conocer sus 
diferencias. Para mi proyecto de investigación, me animaron a contactar con un 
músico profesional que trabajaba en mi área de interés. Tras haber participado en 
este trabajo de campo, deseo de ampliar mi trabajo como músico e incluir la 
educación en ello. Aprendí que, incluso cuando estás interpretando, hay un 
elemento de transmisión y de comunicación, y que trabajar con alumnos en esta 
área es una forma de desarrollar unos vínculos más fuertes con la habilidad de 
comunicar y transmitir”. 


Los comentarios de este alumno revelan que la participación en el trabajo de campo le 
permitió ampliar su experiencia y sus futuros itinerarios musicales. El análisis de las 
reacciones recogidas entre los alumnos revela que, a través de las observaciones y las 
observaciones participantes, empezaron a darse cuenta de la vinculación entre la música 
y la educación. Empezaron a sentirse más “seguros” en cuanto al vínculo entre sus 
estudios musicales y su futuro papel como músicos y educadores musicales. 

Aunque la mayoría de las reflexiones de los alumnos revelaban una experiencia de 
aprendizaje transformativo (Pugh, 2004) por su participación en el trabajo de campo 
como parte de su evaluación para la asignatura, sí hubo algunos alumnos cuyas 
reflexiones no iban en la línea de esta experiencia positiva. Las reacciones de estos 
alumnos indicaban que les había resultado difícil participar en el trabajo de campo, ya 
que sentían que eran “inexpertos”, “no estaban formados” ni “preparados” para llevar a 
cabo las entrevistas. De forma similar, estos alumnos también hablaron de las dificultades 
a la hora de llevar a cabo las observaciones, subrayando que “se sentían incómodos” e 
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“inseguros acerca de qué escribir”. 

A pesar de algunas dificultades, la etnografía brinda una oportunidad para que los 
alumnos integren sus experiencias de aprendizaje en toda una gama de áreas de la música 
y el aprendizaje musical. También resulta evidente que las dificultades que entraña 
implicarse en la etnografía, aunque expresadas tan sólo por unos pocos alumnos, son sin 
embargo significativas a la hora de considerar cómo llevar a cabo una experiencia así. 
Los alumnos deben contar con mayores oportunidades de implicarse en esta metodología 
y se puede usar potencialmente como un método de evaluación en otras áreas y 
asignaturas. Esto, a su vez, brindaría a los alumnos mayores oportunidades para 
desarrollar y obtener feedback sobre sus competencias etnográficas. 

Con excesiva frecuencia el aprendizaje está confinado y aislado dentro de los espacios 
del aula y se centra en las prácticas basadas en la teoría. Aunque estas experiencias 
didácticas siguen siendo importantes, pueden mejorar gracias a la incorporación de 
experiencias de la vida real como la indagación etnográfica. Las prácticas etnográficas y 
de aprendizaje reflexivo, tal y como se desarrollan en una amplia gama de disciplinas de 
las ciencias sociales y la educación, pueden brindar importantes experiencias de 
aprendizaje que potencialmente pueden aplicarse a otras disciplinas. 


Conclusión 


A lo largo de la asignatura, se animó a los alumnos a investigar áreas de interés en los 
entornos de educación musical formal e informal. La evaluación de la investigación 
animó a los estudiantes a basarse en sus propias experiencias previas en materia de 
música y aprendizaje para implicarse en una comprensión más profunda de su área de 
interés. A través de este proceso, los alumnos desarrollaron múltiples vínculos entre las 
experiencias de aprendizaje musical tanto nuevas como previas que emergieron de sus 
descripciones etnográficas. 

Las respuestas que se recogieron en relación al valor del trabajo de campo revelan 
importantes elementos del modo en que los alumnos desarrollan sus capacidades para el 
aprendizaje integrado, reavivan antiguos vínculos y conforman otros nuevos entre 
distintas áreas de su entorno activo de aprendizaje musical. 

Este planteamiento permitió a los alumnos pensar y actuar de forma independiente. En 
su búsqueda de conocimiento, les permitió establecer vínculos entre la música y el 
aprendizaje. Subrayó dimensiones de la relación entre el aprendizaje musical adquirido 
dentro del aula y la música fuera de esta. 

Los alumnos desplegaron cada vez más confianza en su comprensión de lo que sucede 
en el mundo exterior. Esto a su vez reforzó los múltiples entornos de aprendizaje que 
existen y la idea de que todos ellos son igualmente válidos y contribuyen de diversas 
maneras al desarrollo y al aprendizaje musical. La experiencia de participar en un 
aprendizaje fuera del espacio formal del aula les permitió desplazarse más allá de la mera 
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concentración en el aprendizaje dentro del espacio formal del aula y experimentarlo en un 
contexto diferente. 
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Aprendizaje integrado 


El seminario de primer ano en estudios 
superiores 


Las estrategias didácticas conocidas para brindar oportunidades para el aprendizaje 
integrado incluyen seminarios, aprendizaje basado en problemas, investigación 
universitaria, asignaturas de final de estudios, la construcción de comunidades de 
aprendizaje y la creación de registros y portafolios (Ferrett et al., 2013; Higgs et al., 
2010; Huber y Hutchings, 2004; Smith et al., 2010). Emplear una o más de una de estas 
metodologías para diseñar una asignatura, o todo un programa de aprendizaje integrado, 
es la base de la enseñanza intencional en pro del aprendizaje integrado (Gale, 2006; 
Huber, 2006; Hutchings, 2006; Miller, 2006). 

Este capítulo se centrará en el seminario como un vehículo para construir la capacidad 
del alumno para el aprendizaje integrado. El proceso en desarrollo de incorporar el 
seminario en un currículum de ciencias de primer año es el tema central. 


Qué es un seminario 


Cuando pensamos en el seminario, ¿qué imagen nos viene a la cabeza? Se les planteó 
esta pregunta a los profesores asistentes que cursan estudios de tercer grado en el 
University College de Cork (UCC), y sus respuestas abarcaron una amplia gama que iba 
desde “la impartición de una clase por parte de un experto” a “una sesión completamente 
interactiva”. Sus respuestas subrayaron no sólo las diferencias culturales existentes, sino 
diferentes percepciones dentro de un mismo sistema educativo. Esto es, el formato del 
seminario dependerá del contexto disciplinar. Está claro que todos tenemos una imagen 
en nuestra mente respecto a lo que es un seminario, pero hay muchas imágenes 
diferentes. Puede que los alumnos recuerden a un inspirador orador. Están impresionados 
por la consecución, o por lo que él o ella dijo. Puede tener una influencia duradera. ¿Por 
qué querriamos cambiar esto y enfrentarnos a la resistencia que experimentamos a 
menudo cuando se trata de lograr una sesión más interactiva? 
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Puede que la respuesta resida en el análisis de en qué consiste un seminario 
completamente interactivo. ¿Qué aspecto tiene? Gale (2006: 4) escribe que el seminario 
es un compromiso con el diálogo y el conflicto que requiere compartir la autoridad y el 
control dentro del aula, y que debe permitir: 


La participación activa y el vínculo no sólo entre ideas y experiencias de un 
alumno, sino con los pensamientos y las ideas de toda la clase (...) Integra 
información y análisis, texto y diálogo, crítica y comunidad, al tiempo que sirve 
como un foro para la experimentación y la indagación. 


Y describiendo un exitoso seminario, escribe que: “La clase se convierte en un 
vehículo para integrar conocimientos y para que los alumnos establezcan de forma 
autónoma vínculos entre asignaturas, experiencias y a lo largo de su vida”. Gale concluye 
que el seminario es una pedagogía característica de las artes y las humanidades, y que en 
cierto modo puede ser ajena a las ciencias. 

En este capítulo, se adoptará una definición amplia del seminario, pero se situará hacia 
el extremo interactivo del espectro, en el que la participación del alumno en un diálogo es 
esencial y se alienta. La interactividad descrita por Gale puede ser una tarea monumental. 
Incluso los colegas experimentados, que trabajan con alumnos de último curso de artes y 
humanidades, se refieren al seminario interactivo como a un reto nada trivial. 

De modo que, ¿qué esperamos encontrar aquí para nuestros alumnos de un primer 
año de ciencias? Mi experiencia es que los alumnos no se comportarán enseguida como 
Gale describe, y los profesores no se sentirán necesariamente cómodos con este tipo de 
enseñanza. En resumen, la “magia”, como Gale (2005) lo denomina, no se produce 
simplemente de forma espontánea. Para proceder, debemos planear intencionadamente 
construir la confianza y la pericia tanto en el alumno como en el profesor para liberar esta 
experiencia de aprendizaje integrado potencialmente tan poderosa. Un currículo que 
permite que los alumnos participen en el descubrimiento y el establecimiento de vínculos, 
conduciendo así a una comprensión más profunda, es algo que requiere un cambio 
pedagógico (Wiggins y McTighe, 1998). 

Es más fácil limitarse a impartir material que uno cree que será útil, y de hecho los 
alumnos a menudo reportan una preferencia por este planteamiento. Pero eso significa 
negar la riqueza descrita por Gale y el reto que supone para el aprendizaje. Para el 
profesor de educación superior, el seminario exitoso requiere preparación, competencia y 
a menudo, adoptar riesgos. Para el alumno, tiene el potencial de hacer que se entusiasme 
y fomentar su implicación, favoreciendo que el control del aprendizaje cambie de manos. 
Wiggins y McTighe (1998) subrayan la necesidad de desafiar los hábitos de enseñanza no 
cuestionados que pueden socavar el debate, el cuestionamiento, la indagación y la 
actuación requerida para desarrollar la comprensión. Estos autores dicen que el propósito 
de la actividad didáctica debe ser claro para los alumnos. Esta es una característica clave 
de la enseñanza intencional en pro del aprendizaje integrado. 

Para contribuir a clarificar el propósito del seminario, Harnish (1995, 2006) sugiere 
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usar el adjetivo de seminario universitario. Esto puede quizas decir algo sobre el proceso 
y el resultado que se espera del mismo. Green (2006) describe el seminario centrado en 
un libro (book seminar), en el que los alumnos deben llegar a la sesión habiendo 
completado la lectura atenta de un texto predeterminado. Este capítulo se refiere al 
seminario de primer año. ¿Pero qué significa esto? Se abordará esta pregunta con detalle, 
empleando un estudio de caso de un primer año de geociencias. 


Incorporación del seminario en el currículo del primer 
año en Geociencias 


Cuando los alumnos de primer año de ciencias empiezan su programa académico en la 
UCC, deben estudiar las asignaturas de ocho disciplinas distintas, impartidas por un 
amplio numero de profesores. Además, la institución está yendo hacia la 
semestralización, y está fomentando la movilidad y la internacionalización. Todo sumado, 
tiene el potencial de crear una experiencia de aprendizaje fragmentada. Construir la 
capacidad en los alumnos de ser unos aprendices integradores se considera como una 
forma de ayudarles a contrarrestar este complejo panorama de aprendizaje. 


1” semestre 


Soy un privilegiado por poder enseñar a estos alumnos de ciencias en su primera clase, 
el primer día de su programa de grado. La asignatura se titula: “Introducción a la 
Geología” y al inicio de esta primera sesión pregunto: “¿Qué es la geología?” ¿Qué te 
viene a la cabeza cuando escuchas esta palabra?”. A todos los alumnos les brilla la 
mirada y me observan atentos, pero normalmente me enfrento con un muro de silencio. 
Espero un poco y me considero afortunado cuando un confiado alumno grita “volcanes” 
u otro alza la mano y, a modo de invitación, dice “terremotos”. En esta situación, 
obtengo respuestas de una sola palabra, y la conversación es unidireccional. Es similar al 
“Juego en paralelo” observado en los niños pequeños. 

Prosigo la sesión desarrollando un mapa mental; situando la geología como ciencia 
central e incluyendo las áreas que nuestros voluntarios han citado, señalo los vínculos 
existentes dentro de la disciplina, las áreas en las que se superponen y la relación con 
otras disciplinas que los alumnos estudiarán. Este establecimiento de vínculos se muestra 
con un breve fragmento de “contenido de conocimiento”, situando la Tierra en contexto 
dentro del universo. Concluyo esta primera sesión comparando al geólogo con un 
detective que busca pistas y evidencias que le conduzcan a una interpretación de un 
acontecimiento o una secuencia de los mismos. 

¿Qué es lo que se llevan a casa los alumnos de esta primera clase? ¿Cuál es su 
impresión? Los alumnos han aprendido que hay más geología de la que habían pensado; 
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¡la geología está vinculada a todo! El aprendizaje se va a basar en la indagación y yo 
quiero escuchar sus voces. Este no es un mal comienzo para su primera hora de 
experiencia como estudiantes universitarios. ¿Qué he aprendido? Tengo claro que si 
quiero usar los seminarios con un grupo de más de 100 alumnos y construir su capacidad 
para el aprendizaje integrado, queda mucho trabajo de desarrollo que hacer. 

En el UCC Student Experience Survey (SES), realizado en 2013, solo el 29% de los 
alumnos de grado se atreven a plantear una pregunta en clase, o a responder a una 
pregunta frente a sus compañeros. Este informe incluye todos los cursos, de modo que 
es probable que el porcentaje aplicado a los alumnos de primer año sea menor. El Irish 
National Student Survey of Engagement, en 2013, indica que es un fenómeno nacional. 
Esto implica que la construcción de confianza de los alumnos a la hora de contribuir al 
seminario es de importancia clave. 

Para la tercera semana del primer semestre, cuando se planteó una pregunta en clase, 
los alumnos ya se sentían cómodos hablando brevemente con el compañero, y 
compartieron unas pocas respuestas más con todo el grupo, aunque de nuevo dirigidas a 
mí, al profesor. En dos clases prácticas asociadas y una excursión corta con este grupo, 
la intervención del profesor fue ligeramente menor, y aumentaron las intervenciones de 
los alumnos. Existe la oportunidad de cierto “juego colaborativo”. Los alumnos ya están 
llegando a conocerse mejor entre ellos, estableciendo vínculos entre teoría y práctica y 
contemplando la talla y la escala de las cosas. 

Estamos empezando a construir una comunidad de apoyo a los aprendizajes. Estamos 
aún en los inicios. Para mí, las interacciones breves durante la clase magistral, la clase 
práctica y de campo son las semillas orgánicas de los “momentos de seminario” que van 
a dar fruto en el futuro. Nos queda mucho camino por recorrer hasta llegar a la “magia” 
de la que hablaba Gale, pero se trata de un sendero de desarrollo gradual, de la 
construcción de un entorno seguro para el intercambio de ideas. Nos podemos referir a 
estas experiencias como el seminario incipiente o en evolución. No son de una hora de 
duración; de hecho, tal vez se trate tan sólo de momentos. 

La fase actual de este estudio en curso de las estrategias didácticas de primer año se ha 
desplazado hacia la identificación, el reconocimiento y la valoración de los “momentos de 
seminario”, a menudo planeados, pero a veces contenidos en un intsante no planeado e 
impredecible, aunque siempre beneficioso. Cuando los alumnos estén preparados, se 
podrá interrumpir y aumentar el nivel de desafío. A partir de la tercera semana, no 
vuelvo a trabajar con este grupo de alumnos hasta que llegan las últimas seis semanas del 
curso académico. 


2” semestre 
Para aportar un poco más de contexto a este estudio cabe decir que desde el siglo XIX 


la asignatura ha comprendido la clase magistral experta, el trabajo práctico de laboratorio 
y el de campo. La idea de incorporar el seminario en el currículum de Geociencias del 


119 


primer afio era la de enriquecer y en cierto modo alterar la metodologia, no el de 
reemplazarla. Descubri que este tipo tradicional de pedagogia, por varias razones, habia 
perdido algunos de sus beneficios originales, y requería de una revisión. En particular, las 
excursiones de trabajo de campo se había convertido en una serie de clases magistrales 
sobre el terreno. 

La evaluación mostraba que los alumnos de primer año no estaban adquiriendo una 
mayor comprensión de la ciencia, ni tampoco confianza a la hora de hacer aquello a lo 
que los geólogos se dedican. Se premiaba a los alumnos por hacer buenas anotaciones en 
el terreno mientras el profesor explicaba e interpretaba lo que ellos estaban observando. 
Si el alumno estaba en primera fila del gran grupo, podía ver a qué se estaba refiriendo el 
profesor. Si se hallaba atrás, las anotaciones tomadas debían ser a la fuerza algo 
abstractas. 

Ya no nos podemos permitir dejar este rico laboratorio de aprendizaje basado en el 
trabajo de campo en una mera clase magistral por parte de un experto. Teniendo en 
cuenta la presión actual sobre los recursos económicos y el aumento de las ratios 
profesor-alumno, corremos el peligro de perder esta valiosa pedagogía, particularmente 
en el primer año. Por esta razón, es crucial maximizar y recoger evidencias de los 
beneficios que esto tiene para el aprendizaje del alumno, y sacar el máximo partido de 
“estar allí”. Construir su confianza, alentar las habilidades propias del campo en cuestión 
y brindar oportunidades para la evaluación formativa y el feedback son resultados más 
apropiados para el entorno de aprendizaje, por medio del trabajo de campo, en el siglo 
XXI. 

Cuando varios años atrás surgió la oportunidad de rediseñar el primer año del curso 
residencial de trabajo de campo, se vio que construir la capacidad para el aprendizaje 
integrado era clave para la formulación de los resultados de aprendizaje. Se alteró el tipo 
de pedagogía y las “clases en el campo” se transformaron en “seminarios de campo”. 
Esto significó que los profesores, con cierta resistencia, tuvieron que modificar su estilo 
didáctico para permitir que el alumno jugara su papel. Los alumnos tuvieron que asumir 
el reto de aplicar todo lo que habían aprendido a lo largo del año, hacerse por sí mismos 
una idea de las cosas y otorgar sentido a lo que observaban. Esta transformación, en el 
núcleo del curso, ha sido explicada con detalle en otro lugar (Higgs, 2007, 2013, 2014). 

¿Estos seminarios de campo simplemente “se produjeron” o requirieron preparación? 
En primer lugar, no hubo ninguna sesión de preparación en el campus. En consecuencia, 
animar a los alumnos a debatir sobre lo que habían visto en el terreno era todo un reto. 
Green (2006) señala que, para que el seminario sea exitoso, los alumnos requieren cierta 
pericia. Adoptando esta idea, durante la segunda y las siguientes repeticiones, se 
organizaron sesiones de preparación en el propio campus bajo la forma de pequeños 
seminarios en grupo. El tradicional espacio del laboratorio fue transformado en un 
espacio para pequeños seminarios grupales. Cada grupo estaba constituido por 8-10 
miembros que trabajarían juntos en el campus y, más tarde, sobre el terreno. Para 
ayudar a los alumnos a ganar confianza, cada grupo escoge un proyecto de investigación 
sobre un tema relevante. El grupo elabora la “aportación experta” sobre este tema 


120 


durante el trabajo de campo. Esta responsabilidad centró la atención de los alumnos y 
alentó su participación en estos pequeños grupos de seminario. 

Los criterios de evaluación indicaban que el informe escrito final debe mostrar la 
integración de la investigación bibliográfica y preparatoria en el campus y observaciones e 
ideas que hayan surgido durante las subsiguientes experiencias sobre el terreno. El 
proyecto debe también mostrar vínculos significativos con al menos una de las demás 
disciplinas estudiadas durante el primer año. Son muchas las reglas para el trabajo en 
grupo, pero no nos centramos en ellas. El principal andamiaje para el éxito consistía en 
tener un tema de debate, tener un propósito claro y tener un incentivo para interactuar. 

Estar en el espacio del laboratorio, con sus bancos fijos ordenados de modo tan 
tradicional, no era lo ideal para los seminarios en grupo reducido. Esto significó que los 
recursos tales como mapas, gráficos, y el típico equipamiento de campo podía usarse 
para una mayor interacción grupal. 

Se pidió a cada grupo que preparara un informe oral sobre el progreso y los hallazgos 
de su proyecto. Se les dieron unas indicaciones de lo que podían observar. Esta actividad 
hizo que la interacción en grupo reducido se aportara al conjunto del grupo de seminario, 
como una progresión natural. Esto contribuyó a que cada alumno obtuviera información 
sobre su actuación en relación a sus compañeros y les capacitó para autoevaluarse y ver 
si iban por el buen camino. Abrió el diálogo entre los grupos de alumnos y entre los 
alumnos y yo. Se produjo el debate en torno al proceso de investigación, de modo que el 
aprendizaje avanzó. De este modo, todos los alumnos que asistieron recibieron un 
feedback formativo, sin que el profesor tuviera que comentar y leer 100 trabajos. Los 
alumnos empezaron a debatir las cuestiones, los problemas y los retos que habían 
emergido, y a tomar en consideración múltiples perspectivas, una característica del 
aprendiz integrador. 

Este feedback está pautado de forma lo suficientemente efectiva para permitir que los 
alumnos actúen en base al mismo y mejoren su trabajo durante el curso. En los grupos 
reducidos de seminario que siguieron a ello, las conversaciones surgieron antes de que la 
clase hubiera terminado, debatiendo los pasos a seguir y dando a los alumnos una 
sensación de autonomía (Sambell et al., 2007). Esta actividad de seminario aborda la 
preocupación del alumno, expresada en múltiples informes, en relación a que el feedback 
llega demasiado tarde cuando se brinda al final de un curso. 

Reconocer el feedback válido y usarlo es una importante característica del aprendiz 
integrado. ¿Se dieron cuenta los alumnos de que yo no era la única fuente de feedback y 
de que habían recibido un valioso feedback por parte de sus compañeros? Partiendo de 
las evidencias recogidas en un cuestionario sobre su propio aprendizaje, parece que al 
principio no se dieron cuenta de ello. La idea que se saca de este estudio conduce a una 
guía más explícita para los alumnos en torno a lo que cuenta como feedback y cómo 
puede usarse. 


¿Qué aspecto tiene un seminario exitoso? 
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Durante los pasados afios, he tenido la oportunidad de observar el proceso de 
aprendizaje. Escuchando el diálogo y observando el lenguaje corporal, y con la 
perspectiva de ver los informes finales y por escrito de los alumnos, se puede describir 
qué es un seminario exitoso. 

En el seminario exitoso, los alumnos se desplazan del juego paralelo, conectando sólo 
con el profesor, y empiezan a conectar de forma productiva entre ellos. La persona 
silenciosa habla. La persona habladora escucha. Hay un equilibrio entre hablar y 
escuchar por parte de todos los participantes. Los alumnos oyen y reconocen diferentes 
perspectivas y vinculan las ideas de cada miembro del grupo. Se sienten lo bastante 
seguros como para mostrar su acuerdo y su desacuerdo y defenderán o modificarán su 
posición. Se aprenden algunas reglas de participación y los alumnos son respetuosos 
entre ellos. Un alumno articulará lo que haya aprendido de otro miembro del grupo, y 
dice “gracias, no lo había pensado”. El debate no se descarrila y se comparan los apuntes 
y los pensamientos sobre algo que los alumnos hicieron; por ejemplo, cada uno de ellos 
aporta un poco de investigación bibliográfica para su proyecto, comparten experiencias y 
se elevan los estándares. Los alumnos se marchan pensando “sé lo que hay que hacer 
después”. 

El seminario exitoso permite el pensamiento transgresor mientras los alumnos 
construyen su autoconfianza, algo que no sucedería de forma individual. Esto hace que 
aumente la iniciativa. Los grupos reducidos hacen sus aportaciones al gran grupo, con 
cierta confianza, y buscan ideas que hagan que se enfrenten a retos. Se escucha un 
mayor número de voces de los alumnos que en otros casos. Todo ello no sucede en el 
primer seminario. Se trata de algo en desarrollo, paso a paso. 

Los exitosos seminarios en el campus tienen un efecto positivo en los seminarios de 
campo. Los alumnos han formulado preguntas que deben ser respondidas cuando pasan 
al trabajo sobre el terreno, y desarrollan un sentido de la anticipación en relación a dicha 
excursión. Esto les impele a aprender más sobre el terreno. Una vez en él, la voz del 
alumno es más prominente, ya que los grupos han trabajado anteriormente juntos. Han 
superado parte de la autoconciencia que lleva a la reticencia. El profesor sabe algo de las 
capacidades del alumno y puede animarle y personalizar la interacción. Tiene lugar el 
debate en torno a las observaciones e incluso la evidencia contradictoria. Por la tarde, los 
seminarios continúan y los alumnos responden a preguntas tales como, “¿qué aprendiste 
del resto de miembros de tu grupo y qué has aprendido de otros grupos?” Los debates 
aúnan la información recogida en el campo por parte de los grupos. Tiene lugar la síntesis 
y la interpretación para producir columnas interseccionales y geológicas; el auténtico 
trabajo de los geólogos profesionales. Los alumnos trabajan juntos con recursos, 
discutiendo interpretaciones, términos clave y significados. Cuando se confía en ellos 
para que hagan esto, cuando se les da el espacio para equivocarse, se obtienen mejores 
resultados de aprendizaje. 

Las anteriores características son fruto de la acumulación de observaciones de diversos 
grupos realizadas durante varios años. Puede que los seminarios individuales tengan solo 
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algunas de estas caracteristicas, y los momentos dotados de esta riqueza sean menos 
frecuentes. Sea como sea, hacia el final del curso, todos habran experimentado parte de 
la “magia” y el potencial de la interacción. 

Para ayudar a los alumnos a sacar el mayor partido posible de este potencial es 
importante resaltar el aspecto que tiene un seminario menos exitoso. He observado que 
los alumnos se confrontan con el profesor en vez de entre sí. Hay menos comunicación 
entre los miembros del grupo, y el lenguaje corporal indica que los alumnos se sienten 
incómodos en vez de confiados a la hora de avanzar. Los alumnos evitan el contacto 
visual entre ellos. No parecen disfrutar del reto o de la ocasión. No han captado el 
propósito de los seminarios o no tienen la motivación para participar. Cuando se inicia la 
comunicación, algunos miembros del grupo siguen en silencio, mientras que otros 
dominan la conversación. No se muestra respeto por las diferentes opiniones. Los 
recursos se usan de forma individual sin que las ideas se pongan en común. Algunos 
miembros del grupo no aparecen o no participan en la investigación. Los miembros no se 
marchan del seminario sabiendo algo nuevo, habiendo observado desde la perspectiva de 
otro. Se producen unos pobres resultados de trabajo, ya que los alumnos no se han 
esforzado ni han asumido el reto de forma individual o colectiva junto a sus compañeros. 

Nuevamente, esto es fruto de las observaciones de varios grupos, y se pueden poner 
en juego cuando un grupo reducido está pasando por dificultades. Las intervenciones 
pueden generar la sensación de estar asumiendo riesgos por parte tanto de los alumnos 
como del profesor. Lo que subyace es una necesidad de reciclaje por parte del equipo 
docente para poder sostener el seminario exitoso y una reequilibración de lo que implica 
la autoridad. El profesor debe sentirse seguro a la hora de escoger entre una amplia gama 
de estrategias para ayudar a los alumnos a interactuar de forma productiva del modo 
descrito por Gale (2006, 2013). 

Es de crucial importancia señalar que un seminario exitoso capacita a los alumnos para 
construir y consolidar las características de un aprendiz integrador intencional (Higgs, 
2007). Las reflexiones contenidas en los informes de grupo finales y por escrito aportan 
evidencias de ello: 


Grupo A: “Los miembros del grupo se reunieron en cinco ocasiones para 
debatir y organizar el modo de emprender el proyecto. Las últimas reuniones 
definieron en gran medida los informes de progresos, ya que cada miembro subrayó 
su progresión individual. Estas sesiones fueron particularmente útiles no sólo 
porque permitieron que los miembros trabajaran como un equipo, sino para que 
sugirieran al resto de los miembros útiles fuentes de referencia”. 


Grupo B: “... existe un cierto sentido de la responsabilidad. Tratamos de que 
los demás miembros no se queden atrás”. 


En este caso, los alumnos comparten la responsabilidad de un resultado exitoso. 


Grupo C: “Todos escogimos determinados aspectos de la historia de la ciencia 
que estaban vinculados entre sí y eran relevantes para la excursión sobre el terreno, 
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a Antrim”. 


Grupo D: “Durante la excursión extrajimos fragmentos de información que se 
relacionaban con nuestro proyecto... y los juntamos con los que ya habíamos 
investigado”. 


Vemos que los alumnos muestran que pueden encajar información fragmentaria en un 
marco de aprendizaje. Están estableciendo conexiones con sentido, alentando una visión 
más holística: 


Grupo E: “Al final, era una creencia compartida por todos que poseer un 
determinado ángulo en el que centrarse en relación a County Antrim era tan 
importante como beneficioso. Este proyecto contribuyó en gran medida a nuestros 
estudios de campo y a la adquisición de unas competencias que nos ayudarán en el 
futuro. Se había invertido mucho en este proyecto y todos sacamos mucho de 
ello”. 


En este caso, los alumnos muestran un aprendizaje autodirigido y la habilidad para fijar 
unas claras metas de aprendizaje. 


Grupo F: “Lo disfrutamos durante todo el tiempo como proyecto de grupo y 
tuvimos la oportunidad de trabajar con otros en nuestra clase. En conjunto, se trata 
de un proyecto que merece mucho la pena. Ahora nos parece más fácil explicar y 
comprender los deslizamientos de terreno”. 

Grupo G: “Cuando estábamos en Portrush debatiendo si las rocas ígneas se 
habían precipitado provenientes del agua del mar, unos cuantos se pusieron a 
debatir qué podría haber sucedido. Se nos ocurrió la idea de que el magma emergía 
del entorno marino de la lutita y que el calor la descompuso hasta convertirla en 
una roca de finos fragmentos. ¡Fue un momento de eureka porque resultó que 
estábamos en lo cierto! 


Grupo H: “White Rocks Bay, las cosas resultaban muy claras gracias al 
profundo debate en torno a las dos teorías”. 

Grupo I: “[Para la tarea de preparación] todos estamos de acuerdo en que nos 
debíamos haber reunido más a menudo”. 


Grupo J: “Trabajar como parte de un grupo es una experiencia totalmente 
diferente... avanzamos muy bien... sea como sea, si vuelvo a hacer esto 
deberíamos reunirnos más a menudo. Esto es algo de lo que todos podemos 
aprender”. 


Aquí, los alumnos son más conscientes y comprenden algo de su propio proceso de 
aprendizaje. La comunidad de aprendizaje es evidente, y las reflexiones por escrito 
indicaron que los alumnos estaban empezando a articular y comprenden cómo aprenden 
por medio de la colaboración. Las cuestiones y el debate tocante a “Aprender a 
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aprender” se entremezclaban con el debate disciplinar. 


Grupo K: “Necesitabamos de estos [seminarios de tarde] para aunar 
esfuerzos”. 


Grupo L: “En White Rocks Bay, cuando debatíamos los diferentes métodos 
que posiblemente la formaron, en el debate de la tarde, en el que todo el mundo 
aportaba su punto de vista, se produjo mi momento de eureka”. 


Vemos que los alumnos saben cuándo pedir ayuda y están aprendiendo en qué consiste 
ser un científico y que no siempre existe una respuesta correcta fácilmente identificable. 

Se pueden reconocer los niveles de aprendizaje integrado en cualquier grupo de 
alumnos (Higgs, 2007). La rúbrica de evaluación de la Association of American Colleges 
and Universities (AAC&U, 2009) para evaluar lo bien que los alumnos integran su 
aprendizaje es particularmente útil. En un intento por premiar cuánto valoramos, la 
contribución a los seminarios de campo se incluyó en la evaluación de este curso. Los 
criterios se desarrollaron partiendo del dominio afectivo de Gronland (2000) y Bloom, 
construyendo a partir de “atento; pide clarificación; voluntarioso; demuestra compromiso 
por mejorar” a través de varias categorías “se preocupa por cómo encajar todas las 
distintas piezas del aprendizaje; resuelve conflictos en el conocimiento; ve la necesidad 
de planificar; revisa; resuelve, interioriza”. La nota que se le asigna a cada alumno es tan 
solo el 10% del curso, y aunque esté muy lejos de ser un instrumento que dé cuenta de 
una calidad más compleja, sí empezó a reequilibrar el excesivo hincapié que previamente 
se hacía en los cuadernos de ejercicios. Hacer explícita esta evaluación tiene un impacto 
en la implicación de los alumnos. 


Descubrimientos e implicaciones 


Trabajar con colegas de distintos campus ha contribuido al análisis de estos seminarios 
de primer año. Por ejemplo, en los seminarios de desarrollo del equipo, me di cuenta de 
que no había ninguna dificultad a la hora de crear la “magia” de Gale porque se estaba 
debatiendo “la experiencia vivida” de la enseñanza. Cuando los alumnos de primer año 
intervienen en el grupo de seminario al completo, parecen sentirse más cómodos 
hablando acerca del proceso y el progreso del proyecto de investigación, los retos de la 
comunicación y las barreras y bloqueos que aparecen en lo tocante a hallazgos 
disciplinares. Estas son sus experiencias vividas. 

Este descubrimiento ha llevado a una modificación de las directrices, y se les pide a los 
alumnos que reporten lo que les ha sorprendido en la ciencia que han descubierto, o cuál 
es el concepto más interesante con el que han topado. Estas son cuestiones que están 
relacionadas con experiencias en las que los alumnos son expertos. Esto funciona bien. 
Cada alumno puede reportar cuál ha sido su experiencia. 
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Los seminarios en grupo reducido son particularmente efectivos a la hora de alentar a 
los alumnos a convertir su habilidad en acción. Los alumnos reportan que aprenden más 
trabajando en grupo en torno a un proyecto de investigación de lo que lo hacen a partir 
de las clases a las que asisten. El seminario en grupo reducido construye confianza y 
motivación. Resulta evidente partiendo del trabajo escrito que se entrega al final del curso 
y en las conversaciones que he mantenido durante años con antiguos alumnos, que los 
seminarios en el campus (on-campus) y fuera del mismo (off-campus) construyen 
comunidades de aprendizaje que persisten a lo largo del segundo, el tercero y el cuarto 
año del programa, e incluso más allá del mismo. 

Al principio del componente de campo, los alumnos tenían una vaga percepción de 
cómo aprenden mejor, y las respuestas a los cuestionarios mostraban una elevada 
dependencia en relación a las actividades centradas en el profesor. Al final de esta 
asignatura de trabajo de campo, los alumnos demostraban poseer una imagen más clara 
de sus habilidades de aprendizaje. En particular, reconocen una gama de competencias 
que contribuyen al aprendizaje entre compañeros. 

Ayudar a los alumnos a reconocer la amplia diversidad de maneras de aprender es un 
resultado que merece la pena para el programa de Geociencias. Son unos sólidos 
cimientos sobre los que seguir construyendo su capacidad para el aprendizaje integrado. 
Los beneficios se ven en el segundo año del curso, cuando se pueden fijar para los 
alumnos unas tareas de campo más complejas. 

El relato del proceso en el seminario con todo el grupo mostró que en otros espacios se 
estaban celebrando otros seminarios en grupo reducido, como en las salas de reuniones 
de la biblioteca y en los bares de estudiantes, y se organizaban a través de Facebook. Los 
informes finales contenían evidencias del establecimiento de vínculos con otras 
disciplinas y con los conocimientos previos. Este trabajo mostró claramente que los 
alumnos de primer año son capaces de trabajar de forma colaborativa y de hecho que las 
aportaciones al grupo reducido y la pariticipación en los seminarios con todo el grupo era 
una motivación para implicarse. Para comprender mejor el estudio del a veces 
“desordenado” proceso que muestra cómo los alumnos aprenden colaborativamente 
cuando abandonan sus propios dispositivos, puede resultar informativo tanto para el 
alumnado como para los profesores. En años recientes, se han empleado las evaluaciones 
formativas basadas en técnicas tipo “pensar en voz alta” (think-aloud) y “establecer 
vínculos en voz alta” (link-aloud) (Mino, 2013) para desafiar a los estudiantes a ser 
explícitos en torno al proceso de aprendizaje y los vínculos que están estableciendo 
(AAC&U, 2009). 

Kilcommins (Capítulo 11 de este libro) ofrece un completo relato de la asignatura de 
último año como una metodología que promueve el aprendizaje integrado. Esta 
experiencia de aprendizaje suele producirse en el último curso de un programa de grado. 
La asignatura de primer año descrita aquí puede considerarse como una asignatura de 
último año. Fue diseñada para invitar a los alumnos a reunir todo aquello que habían 
aprendido a lo largo del primer año y explorar los vínculos entre disciplinas. La evidencia 
extraída de esta asignatura de último año alimentará la revisión del programa de primer 


126 


año. 

Si las asignaturas de último año promueven el aprendizaje integrado, entonces ¿por 
qué esperar hasta el último curso? Una conclusión de este estudio sugiere que cada año 
debería contar con una asignatura de este tipo para ayudar a los alumnos a otorgar 
sentido a los múltiples contenidos de aprendizaje que experimentan. 

Debemos mostrar las cartas y considerar lo que nosotros, como profesores, hemos 
aprendido. A algunos colegas les preocupaba que se impartieran pocos datos geológicos, 
y consideraban el debate entre alumnos como algo menos valioso. Pero las evaluaciones 
mostraron que los alumnos eran más capaces de comprender y explicar la geología del 
terreno cuando se implicaban en seminarios. Además, mejoraron las cifras de retención 
de alumnado y en los dos años posteriores al inicio de la transformación de la asignatura 
se produjo un aumento del 60% de los alumnos que se decidian por la carrera de 
geología. 


Conclusión 


Incorporar oportunidades de seminario en el primer año del currículum de ciencias al 
tiempo que se alienta y se formaliza el aprendizaje entre compañeros a través del diálogo 
entre alumnos es una efectiva pedagogía “disruptiva” para fomentar la capacidad de 
construcción en pro de un aprendizaje integrado. Está claro que la habilidad de escuchar 
y tomar en consideración las perspectivas de los demás y tener tiempo para reflexionar, 
debatir, asumir desafíos, llegar a un acuerdo, cubrir lagunas o dificultades de 
comprensión, articularlas y pensar qué hacer con ellas es de importancia clave en el 
aprendizaje. Debemos buscar este tipo de oportunidades, a menudo planeadas pero a 
menudo también breves, y sólo reconocidas “en el momento” en que surgen. 

En el estudio de caso que hemos relatado aquí, al tiempo que se desarrollaba el 
seminario de primer año, los alumnos empezaron a darse cuenta de otros componentes 
más amplios de la evaluación formativa y el feedback formativo, y del uso de estos para 
contribuir a alcanzar los objetivos que deseaban. Los seminarios en grupo reducido, en 
base al desarrollo de comunidades de aprendizaje y la investigación universitaria, 
generaron conversaciones que solían proseguir fuera del aula, ayudando a los alumnos a 
establecer vínculos por sí mismos. Este trabajo colaborativo modificaba las percepciones 
de los alumnos en materia de cómo aprenden, desplazándose de un modelo en gran parte 
dependiente del profesor a uno más dependiente de los compañeros; esto es, más 
independiente y activo. Está claro que el seminario exitoso incorpora y entremezcla 
múltiples pedagogías integradoras. 

Los seminarios en el campus prepararon a los alumnos para sacar el máximo partido 
posible de los seminarios de campo, y juntos mantienen: “una pedagogía en la que todo 
el mundo tiene voz y se valoran las ideas de toda persona; una senda para explorar 
variadas perspectivas, una oportunidad de experimentar, un modo de nutrir las 
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esqueléticas ideas a través del reto de asumir las críticas constructivas”. (Gale, 2005: 1). 
Debemos estar preparados para reconocer, permitir, valorar y dedicar tiempo a los 
momentos de seminario exitoso cuando surgen. ¡Son mágicos! 
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10 


El desarrollo de el “yo mismo” en una 
asignatura de Economia 


Integrar el desarrollo académico con el 
desarrollo personal 


Las empresas hoy en dia no gestionan las carreras de sus empleados; en lo 
reference a sus conocimientos los trabajadores deben, efectivamente, ser sus 
propios jefes. Depende de ti forjarte un lugar, saber cuando cambiar la trayectoria y 
mantenerte implicado y productivo durante la vida laboral, que puede extenderse 
durante unos 50 afios. Para hacer bien las cosas necesitaras cultivar una profunda 
comprensión de ti mismo; no solo de cuáles son tus puntos fuertes y débiles, sino 
también de cómo aprendes, cómo trabajas con los demás, cuáles son tus valores, y 
dónde puedes ofrecer la mayor contribución posible. Porque sólo cuando operas 
partiendo de tus puntos fuertes puedes contribuir de forma notable. (Drucker, 2005: 
100) 


El entorno de trabajo al que se enfrentan los alumnos presenta retos y oportunidades 
para los educadores. Los titulados deben ser capaces de competir eficazmente en un 
limitado mercado de empleo. Los empleos ya no son de por vida, y los titulados deben 
ser flexibles, capaces de gestionarse a sí mismos y tener la capacidad para el aprendizaje 
continuado. El informe de la Innovation Taskforce (2010) en Irlanda, citado en la 
National Strategy for Higher Education in Ireland to 2030 (Department of Education and 
Skills, 2011: 35), hace hincapié en la importancia del pensamiento independiente y “el 
desarrollo de unos titulados universitarios creativos y con altas competencias, así como 
de la tutorización y el desarrollo profesional continuo”. 

Como director del programa y asesor externo del mismo, el director de la facultad nos 
presentó el reto de diseñar un nuevo Programa de Grado en Economía que pudiera 
atender las demandas de puestos de trabajo del siglo XXI. Nuestra investigación inicial 
hacía hincapié en las competencias clave requeridas por parte de los titulados en 
Economía, tales como: la aplicación de teorías económicas y modelos, la resolución de 
problemas y la comunicación de análisis económicos ante diferentes audiencias. Los 
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empleadores de los titulados en Empresariales, en un informe realizado por la Facultad de 
Economia del University College de Cork en 2008, identificaba la necesidad de que los 
graduados fueron capaces de gestionar su carrera, gestionar múltiples tareas, estar 
abiertos al cambio y ser capaces de trabajar juntos en equipo. 

Esta investigación y los debates subsiguientes con nuestro equipo del programa y el 
director del Departamento universitario sugirieron un planteamiento más holístico de la 
formación de grado como algo que integraría formalmente el desarrollo académico (que 
ha sido el objetivo tradicional de la formación universitaria) y el desarrollo personal. 

Huber y Hutchings (2004) han subrayado que el aprendizaje integrado debe ser 
“intencional” y no algo que se deje al azar. Debe ser posible para todos nuestros alumnos 
y no simplemente para el mejor y el más brillante. Los educadores deben brindar el 
andamiaje que haga posible este aprendizaje. Ser capaz de diseñar un nuevo programa de 
asignaturas prescritas durante tres años para los alumnos debe brindar los medios para 
facilitar este tipo de integración sistémica a nivel del programa: 


e Los hábitos de pensamiento que facilitan el pensamiento independiente y son 
necesarios hoy en día en el lugar de trabajo. 


e La habilidad para crear sus propias opiniones razonadas y perspectivas 
empleando la Economía como lente. 


e Conciencia de uno mismo y los puntos fuertes y las debilidades académicas así 
como la capacidad para proseguir por ese camino de autodesarrollo tras la 
universidad. 


Este capítulo presenta los rasgos de este nuevo programa. El diseño del programa se 
presentó ante nosotros unido al reto de cómo integrar el desarrollo de cada uno de los 
alumnos y su desarrollo académico. 

Partimos de los teóricos de la psicología evolutiva, y la bibliografía existente en torno 
al aprendizaje transformacional para abordar cuestiones en torno a la transformación y 
las condiciones ambientales que son necesarias para sostenerla (Mezirow y asociados, 
2000; Mezirow et al., 2009). 

En el siguiente apartado, revisamos las principales contribuciones de esta amplia 
bibliografía y la pedagogía que emergió a partir de esta investigación. Hemos introducido 
el concepto de “espacio de desarrollo” como una herramienta integradora sistémica, 
empleada a lo largo del programa, para integrar el aprendizaje en torno al yo con los 
estudios académicos del alumno. Nuestra opinión es que la amplia naturaleza integradora 
del programa presenta una oportunidad tanto académica como a nivel de desarrollo 
personal. Este nuevo diseño ha sido testado durante tres años. 

Finalmente, demostramos los rasgos específicos de diseño del programa empleando 
una asignatura ofrecida durante el último año del programa: “La riqueza y la pobreza de 
las naciones ”. 
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La dinamica del yo y el desarrollo académico en el 
aprendizaje integrado 


Analizaremos muchos de los pioneros que han contribuido al campo del pensamiento 
constructivo evolutivo, incluyendo a Basseches (2005), Kegan (1982, 1994, 2001, 
2009), Kohlberg (1984) y Perry (1970), quienes afirman que el comportamiento humano 
no es ni aleatorio ni irracional y solo está dotado de sentido cuando se lo contempla a 
través de la construcción de la realidad de la propia persona. Comprender la “película” 
que permite a las personas construir la realidad es una idea central en nuestro trabajo. 
Kegan (1982: 1) escribe en torno a “la valentía y el coste que descubrimos una y otra vez 
al darnos forma de nuevo a nosotros mismos”. El yo sostenible y el desarrollo 
académico prestan atención a la forma de las ideas preconcebidas y hábitos del 
pensamiento que explican de qué modo la persona dota de sentido a las cosas. Partiendo 
de ahí, identificamos nuestro objetivo del programa, que es cambiar la forma de 
construcción de significado del alumno, de modo que la forma en cómo los alumnos 
construyen significado se hace más amplia, más profunda y más multilateral. 

Nuestra investigación nos conduce a la creación del “espacio de desarrollo” que se 
sitúa en el corazón del programa. Antes de explicar el espacio de desarrollo, 
subrayaremos brevemente las ideas que subyacen al mismo. 

La transformación personal implica un nivel comprometido de participación por parte 
de los alumnos, de modo que participan en la creación de una fluctuación en la forma. 
La fluctuación inicial para los alumnos consistió en comprender que el enfoque del 
programa no se limitaba exclusivamente al contenido, sino también a “la forma de su 
pensamiento” de modo que usaran el contenido para contemplar las cuestiones de un 
modo más amplio, más complejo y más multidimensional que antes. El potencial para el 
desarrollo tiene lugar cuando los alumnos pueden avanzar partiendo de lo que no pueden 
ver y en lo que están bloqueados (a lo que están sujetos) y entonces ser capaces de verlo 
de manera distinta, dando un paso atrás y haciendo que las cosas sean un “objeto” en sí 
mismo, y no algo que gire en torno a ellos (Kegan, 1982). Esta fluctuación evolutiva 
podrá tener lugar en mejores condiciones cuando los alumnos participan en experiencias 
disruptivas. Estas son oportunidades únicas que hacen que emerja la conciencia en torno 
a cosas de las que los alumnos no suelen ser conscientes, y cuestiona sus ideas 
preconcebidas, llevándoles a descubrirlas y desarrollar sus propias respuestas a 
cuestiones y problemas clave. 

Partiendo de la bibliografía existente, también nos dimos cuenta de que para la 
mayoría de personas, el desarrollo transformacional no se produce por su propia 
voluntad, sino más bien cuando se desencadena en los alumnos, de modo que tengan que 
modificar su sistema de construcción de significado para resolver ciertas 
cuestiones/problemas/dilemas. También se observó que incluso cuando se “desencadena” 
en ellos, algunos alumnos no expandirán sus sistemas de construcción de significado, y se 
limitarán a volver a sus patrones de pensamiento existentes para construir el mundo. 


131 


Sussanne Cook-Greuter (2010: 1) explica: 


Durante las primeras etapas de la vida de la persona, las transformaciones de 
una forma de conocimiento a otra son experimentadas por una amplia mayoria de 
gente, pero los cambios no son ni deliberados ni conscientes en ese momento. 
Durante los años de instituto y más tarde, durante la edad adulta, una pequeña 
minoría de personas seguirán desarrollando diferentes formas de conocerse a sí 
mismos y al mundo cualitativamente más complejas. En ese momento los cambios 
se producen de forma cada vez más voluntaria, deliberada y consciente, y se 
generan en parte por medio del planteamiento explícito de estas cuestiones centrales 
(¿Qué es una persona? ¿Quiénes somos realmente? ¿Cómo implicarse con el resto 
del mundo? ¿Cómo llegamos a conocer y qué no conocemos?) junto a la 
observación consciente de cómo uno responde a estas cuestiones. 


En la idea de las preguntas que tiene Cook-Greuter, reconocemos un punto de partida 
significativo para crear el tipo de desencadenantes o disparadores que realmente definen 
un entorno de aprendizaje disruptivo. Adaptamos cuestiones transformativas para 
contribuir a desencadenar una cadena de actividad evolutiva a lo largo del programa. 

Mediante la creación deliberada de un des-equilibrio en las mentes de los alumnos, las 
preguntas transformativas cuestionan la información existente a través de la lecturas y la 
búsqueda de nuevas ideas y pensamientos; el establecimiento de vínculos entre diferentes 
conjuntos de datos, ideas e información; la identificación de tendencias y problemas; y en 
última instancia, siendo innovadores y comunicativos con sus ideas y propuestas. 

Las preguntas transformativas son de importancia crítica para el programa por su 
potencial para modificar la forma de pensar. Kegan (2000: 49) habla del aprendizaje 
informacional como la extensión de capacidades cognitivas establecidas a un nuevo 
terreno. Este tipo de aprendizaje modificará lo que sabes, dentro de un sistema de 
construcción de significado ya existente. Una experiencia transformativa, que resulta 
disruptiva y “hace que la forma misma corra el riesgo de cambiar”, crea una nueva forma 
de conocer. 

Analizamos la idea de Kegan (1982) de que la mayoría de alumnos que llegan a la 
universidad construyen significado del mundo a través de ideas y perspectivas de los 
demás y explica que suele estar presente un “otro” significativo governando el modo en 
que la mayoría de los alumnos dotan de sentido al mundo. Kegan se refiere a esta forma 
de pensar como “socializada”, ya que la persona interpreta y organiza su pensamiento a 
través de la lente de otra persona o grupo. El progreso evolutivo que va de una 
perspectiva “socializada” a una “propia” es improbable que se produzca para la mayoría 
durante su participación en este programa, dado que la media de edad de los alumnos es 
de 18 a 23 años. Sea como sea, se pueden dar significativos pasos hacia un pensamiento 
independiente dotado de unos valores, creencias e ideas de base creados por uno mismo. 
Lograr una transformación de este tipo, implicará una significativa disrupción de los 
hábitos de pensamiento para la mayoría de los sujetos pensantes. Un cambio de este tipo 
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no puede dejarse en manos de los alumnos o de una decisión individual y voluntaria, sino 
que debe planificarse e integrarse a nivel del programa de una forma deliberada y 
sistemática para que todos los estudiantes logren un desarrollo personal y académico 
integrados. 

Con la voluntad de captar la esencia de estas ideas, creamos el concepto de “espacio 
evolutivo”, que comprende: 


Plantear preguntas transformativas. 

— Crear experiencias y actuaciones disruptivas. 

Reflexión personal y feedback para llegar a ser consciente de los hábitos de 
pensamiento y las ideas preconcebidas. 

Diálogo transformacional para abordar nuevos descubrimientos, el yo integrado 
subyacente y el desarrollo académico. 


Algo central para el programa es la idea de que los alumnos se desarrollarán no a 
través de un evento o actividad, sino a través de una serie de oportunidades de desarrollo 
coordinadas e integradas, todas ellas imbuidas por los principios del “espacio evolutivo” 
(Figura 10.1). 


Preguntas 
transformativas 


Diálogo 
transformacional 
Experiencias Reflexión personal 
y feedback 


disruptivas 


Figura 10.1. El espacio evolutivo. 


La idea del espacio evolutivo se ha inspirado en Perry (1970, citado por Kegan, 1994: 
278), que comprendió que el entorno evolutivo importa; este “reconstruye la manera en 
que el alumno conoce el mundo” construyendo cuidadosamente un “puente de la 
conciencia” para apoyar, nutrir y cuestionar el modo en que los alumnos conocen las 
cosas. No solo se trata de que los alumnos deban sentirse seguros en su punto de partida, 
sino que debemos apoyarles para que construyan cuidadosamente su recorrido cuando 
empiezan a cruzar el puente. 

Una parte central de este progreso evolutivo es el diálogo transformacional. Fomenta 
particularmente el debate abierto y la reflexión en torno a las experiencias vividas de los 
alumnos en materia de lo que están aprendiendo, sobre sus ideas preconcebidas y hábitos 
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de pensamiento. La reflexión es una parte critica de este diálogo. Mas adelante se 
muestran ejemplos de diálogo transformacional. 


Diseño del programa 


En este apartado, demostramos que la naturaleza sistémica del espacio evolutivo 
resulta integral para el programa. El espacio evolutivo, con sus características disruptivas 
y transformativas, cala los alumnos en todos los aspectos de su participación en la 
asignatura. El propósito del espacio evolutivo es despertar la curiosidad de los alumnos 
para que puedan pasar a modificar su forma de pensamiento. 

El espacio evolutivo adopta muchas formas por sí mismo a lo largo del programa, 
incluyendo las asignaturas mismas y el diálogo transformacional. En cada curso, creamos 
la disrupción a través de preguntas transformativas y actuaciones asociadas a las mismas. 
Además, una parte importante del espacio evolutivo se genera en el continuo hincapié 
que se hace en la reflexión interna de los alumnos, captando lo que han aprendido a 
partir de sus experiencias (en las asignaturas) y en el feedback externo que reciben de los 
facilitadores en relación a sus actuaciones. Tanto la propia reflexión del alumno como el 
feedback sobre las actuaciones brindan el material para la reflexión y el debate con su 
mentor, y el diálogo transformacional. 

Las experiencias disruptivas están incorporadas en el marco evolutivo que diseñamos 
específicamente para este programa. Este marco evolutivo identifica qué es lo que los 
alumnos de Economía deben cultivar en sus actuaciones para apoyar el desarrollo del yo 
y del académico. Este marco se organiza bajo los siguientes títulos: Identificación y 
análisis de problemas, Juicio y evaluación, Innovación y creatividad, Comunicación, 
cálculo y computación, Trabajo en equipo y liderazgo y Planificación y organización. 
Resulta de crucial importancia que también brinde indicaciones para la reflexión interna 
de los alumnos y es la base para el feedback externo por parte de su facilitador. 

En este apartado ilustramos que el desarrollo académico está integrado en el desarrollo 
personal a través de un curso específico del último año del programa, “La riqueza y la 
pobreza de las naciones”, que emplea cuatro elementos distintos del espacio evolutivo. 


Preguntas transformativas 


En el último año del programa, las preguntas transformativas son considerablemente 
más complejas, ya que requieren que los alumnos investiguen y examinen diversas 
opiniones, datos, teorías y modelos; que desarrollen su propia perspectiva y juicio; 
sugieran propuestas innovadoras y se comuniquen con audiencias específicas. Esta 
asignatura está organizada en torno a una pregunta transformativa: ¿Por qué algunos 
paises son ricos y otros pobres? 
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Esta es una de las mas antiguas y mas importantes preguntas de la Economia y situa al 
alumno frente a los escritos de economistas que van desde Adam Smith hasta nuestros 
dias. La consideramos una pregunta transformativa para los alumnos por varias razones: 


— Tiene el potencial de influir en sus opiniones y decisiones como ciudadanos en un 
mundo global. 

— No pueden responderse con lo que ya se sabe y requiere que contemplen la 
pregunta a través de varios nuevos prismas (el modelo de crecimiento neoclasico, la 
teoría endógena del crecimiento económico, la economia institucional, el Diamante 
de Porter), que lean bibliografía de visiones opuestas y recojan y analicen una 
amplia gama de datos relevantes. 

— Brinda la oportunidad de descubrir y cuestionar ideas preconcebidas existentes. 

— Es lo bastante amplia como para requerir que los alumnos (y facilitadores) usen el 
marco evolutivo para razonar la pregunta, modificando así no sólo lo que saben, 
sino cómo lo saben, modificando así su mentalidad. También permite que los 
alumnos descubran información sobre sí mismos en relación al marco evolutivo. 


En consecuencia, las preguntas transformativas brindan oportunidades para un 
aumento de la autoconciencia, descubriendo ideas preconcebidas que estaban ocultas y 
cultivando nuevos hábitos de pensamiento en nuestros alumnos. 


Experiencias disruptivas a través de la actuación de los alumnos 


En tanto que educadores, creamos oportunidades para experiencias disruptivas a través 
de las actuaciones que fijamos para nuestros alumnos. Una actuación es una experiencia 
vivida que requiere el compromiso del alumno. Algo fundamental para el programa es el 
uso de todas las experiencias, ya sean intencionadas o no, como valiosas oportunidades 
para la transformación. 

A lo largo del programa, a los alumnos se les presentan diversas experiencias que 
reflejan el entorno laboral de la vida real, animándoles a probar nuevas cosas y a 
ejercitarse más allá de la zona de confort. Estas incluyen presentarse a profesionales 
externos (quienes trabajan fuera de la universidad), organizar y participar en el entorno 
de una conferencia, trabajar en equipo, dar una presentación en torno a cuestiones de la 
vida real del ámbito de la Economía, identificar sus propias preguntas de investigación, 
integrar varias asignaturas, leer en torno a diversas perspectivas y seleccionar sus propias 
aplicaciones del pensamiento económico. 

A continuación, se reproducen algunos ejemplos de actuaciones que hemos usado en 
esta asignatura, que brindan a los alumnos oportunidades para aprender más sobre sí 
mismos y sus hábitos de pensamiento. Nos referimos a estos como Actuaciones 
evolutivas. 
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Actuación evolutiva I; Análisis y juicio 


Esta actuación parte de la siguiente pregunta transformativa: ¿Por qué algunos países 
son ricos y otros pobres? Se les pide a los alumnos que escojan un país y una audiencia. 
En el informe que se les pide que redacten, los alumnos siguen la consigna de: 


— Analizar los motores de la riqueza o de la pobreza en ese país y, partiendo de ese 
análisis, dar forma a un juicio en torno a los retos a los que se enfrenta dicha nación 
en materia de su desarrollo futuro. 

— Dar recomendaciones a su audiencia que surjan de sus conclusiones. 


Se anima a los alumnos a escoger un país con el que tengan un vínculo experiencial 
y/o en el que estén interesados en investigar. Se estimula a los alumnos a identificar 
potenciales audiencias que estén interesadas en el informe de este país. Los alumnos 
pueden ya poseer ciertos conocimientos e información en torno al país en cuestión y 
puede que posiblemente puedan responder a la pregunta en función de sus categorías de 
pensamiento existentes. Pero eso no es suficiente. Más allá de esto, se les insta a usar 
aspectos específicos del marco evolutivo para preparar su informe. Bajo cada uno de los 
títulos del marco evolutivo, se requiere que realicen lo siguiente: 


— Identificación del problema y análisis: descomponer el problema en sub-preguntas, 
usar teorías económicas y conceptos partiendo de esta asignatura o de otras, 
descubrir patrones en los “nuevos” datos, leer bibliografía. 

— Juicio y evaluación: presentar una argumentación, usar datos y bibliografía como 
evidencias para sostener su argumentación, sopesar diferentes perspectivas y dar 
forma a un juicio. 

— Innovación y creatividad: establecer vínculos, dar forma a propuestas políticas, 
desarrollar su propia perspectiva y juicio. 

— Comunicación: redactar siguiendo el formato de un informe (que aprendieron el 
año anterior), escribir para su audiencia. 

— Cálculo y computación: usar competencias aritméticas, técnicas de presentación de 
datos y paquetes informáticos (Excel), que se les han enseñado durante el programa. 


A través del empleo de este marco evolutivo, los alumnos practican la realización de 
una investigación e intentan integrar su aprendizaje en el programa. El feedback externo 
(y la calificación y la nota) asignadas por el facilitador para esta actuación se basa en el 
uso de este marco por parte del alumno. Los alumnos también usan este marco como 
guía o herramienta para la autorreflexión en torno a su actuación académica, que 
alimenta el diálogo transformacional en los siguientes términos: 


— ¿Qué he aprendido sobre mis propias capacidades académicas a lo largo de esta 


actuación? 
— ¿He disfrutado? ¿Qué me ha parecido más difícil? 
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— {Qué he descubierto que se me da bien, esto es, cuales son mis puntos fuertes? 

— ¿Qué he descubierto que no se me da tan bien, esto es, cuáles son mis puntos 
débiles? 

— ¿Qué capacidades académicas específicas debo trabajar para futuras actuaciones? 


Actuación evolutiva 2: Trabajo en equipo 


El trabajo en equipo y el liderazgo es otro aspecto del marco evolutivo. Esta actuación, 
como se subrayó en el apartado anterior, es una actuación de equipo en la que se 
requiere de éste (que consiste en tres miembros) que entreguen un informe conjunto. En 
esta asignatura de tercer año, permitimos que los alumnos seleccionen a los miembros de 
su equipo. El trabajo en equipo es una experiencia realmente disruptiva para muchos 
alumnos, ya que hace que se enfrenten con difíciles aspectos de sí mismos y vinculados 
a su voluntad y habilidad para trabajar con los demás. 

Los atributos del trabajo en equipo que queremos enfatizar en el programa incluyen la 
capacidad de: “(...) escuchar y estar abierto a las opiniones ideas de los demás; escuchar 
y aceptar la crítica que los demás hacen de su trabajo; ofrecer comentarios sobre el 
trabajo de los miembros del equipo; ponerse en el lugar de los demás miembros del 
equipo y ver las cosas desde su perspectiva; moderar sus propias necesidades en 
beneficio del equipo; cuestionar el ir por libre; influir y apoyar a los demás; contribuir con 
efectividad; actuar como líder en el grupo”. 

En nuestra prueba, descubrimos que este era uno de los aspectos más difíciles y 
disruptivos del programa tanto para los alumnos como para nosotros, en tanto que 
facilitadores. Abrazamos el trabajo en equipo como una actuación verdaderamente 
evolutiva. En esta asignatura, nos basamos en las ideas de Kahn (2009) y pedimos que 
los alumnos acordaran un contrato de equipo y una estructura para las reuniones del 
mismo al principio del proyecto y registraran la asistencia, la localización del trabajo y las 
entregas de tareas en cada encuentro. Además, el trabajo en equipo se ha convertido en 
un punto de debate explícito en el diálogo transformacional. Para prepararlo, los alumnos 
reflexionan sobre sus atributos como miembros del equipo empleando unas directrices 
similares a la Actuación evolutiva 1, solo que ahora en relación al trabajo en grupo. 


Actuación evolutiva 3: Presentación 


Se les exige a los alumnos que entreguen dos presentaciones para sus exposiciones 
orales guiadas. Realizar una presentación es uno de los elementos clave de nuestro marco 
evolutivo. En nuestra prueba piloto, también se contempló como una importante 
experiencia disruptiva para los alumnos. Requiere de ellos que se contemplen a sí mismos 
de una nueva forma —como presentadores— en vez de en el rol tradicional del alumno 
en tanto que redactor, y que analicen las ideas preconcebidas que tienen sobre sí mismos 
en el desempeño de dicho papel. 
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El objetivo de estas actuaciones es guiar a los alumnos en su uso de la teoria 
económica para la investigación y para integrar el corpus de datos y el análisis de los 
mismos (de otras asignaturas) para ampliar la perspectiva. Además de las competencias 
para la presentación (por ejemplo, estructura y contenido de las diapositivas, facilidad de 
lectura, mantener el contacto visual), hacemos hincapié en los siguientes elementos 
dentro del contexto de una actuación evolutiva: 


Contemplar la presentación desde otra perspectiva —la de las audiencias—; 
plantearles la presentación y hacer que se impliquen en ella; estructuración de la 
exposición oral en una secuencia lógica de modo que la audiencia pueda seguirla 
visual y oralmente; articular el tema claramente y ateniéndose al tiempo disponible; 
escuchar las preguntas que se planteen; defender la propia posición; pensar 
poniéndose en el lugar de la audiencia y responder a las preguntas que se les 
plantean. 


Se puede elaborar una reflexión similar por parte de los alumnos en torno a la 
comunicación, empleando unas directrices comparables a la Actuación evolutiva 1. 


Actuación evolutiva 4: Revisión de un libro 


Durante el periodo de prueba, hemos descubierto que los alumnos rara vez seleccionan 
un país muy pobre para sus actuaciones durante esta asignatura. Esto nos preocupaba. 
La cuestión era si se trataba de una falta de interés que se reflejaba en apatía, falta de 
conciencia o fatiga y si, a través de la lectura y el debate en torno a la dificultades a las 
que se enfrentan los países pobres sería posible generar una disrupción en su opinión del 
mundo, ampliar su comprensión y actuar de una forma transformativa. La propuesta fue 
leer El fin de la pobreza de Jeffrey Sachs (2005). Por medio del debate, a los alumnos se 
les desafiaba a pensar en torno a una serie de preguntas empleando el marco evolutivo, 
tales como: 


— ¿Cuál es el razonamiento del autor? 

— ¿Cómo desarrolla este razonamiento? 

— ¿Qué teorías usa? 

— ¿Qué evidencias brinda para apoyar su tesis? 

— ¿Cuál es mi opinión propia sobre los países en desarrollo? 

— ¿Estoy de acuerdo o en desacuerdo con sus conclusiones y recomendaciones para 
una política que ponga fin a la pobreza? 


En tanto que actuación, la revisión de un libro conduce, en sí misma, a establecer la 
disrupción y la reflexión de modo que un facilitador pueda anticipar los obstáculos que 
los alumnos puede que experimenten y dotarlos por adelantado del apoyo adecuado. 
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Reflexión y diálogo 


Como se ha mencionado previamente, el diálogo transformacional es central para el 
apoyo que se les brinda a los alumnos y la plena integración de todos los aspectos del 
programa. Se trata de un diálogo de tú a tú entre el alumno y su mentor. Aunque esto 
hace que dicho proceso resulte intensivo, decidimos, basándonos en nuestras lecturas e 
investigación, que los alumnos se beneficiarían más de sesiones individuales de tú a tú. 
Los alumnos asisten a tres sesiones durante el año: la primera durante el inicio del primer 
trimestre, la segunda al principio del segundo trimestre y la tercera al final del segundo 
trimestre. Las reuniones se realizan fuera del despacho del mentor. 

Durante el primer diálogo informativo del curso, los alumnos toman en consideración, 
junto a su mentor, cuáles serán sus metas de autodesarrollo durante ese año. Para 
ajustarse a las exigencias del tercer año, deben identificar las lagunas propias en su 
desarrollo personal y académico y que surgen a partir de sus reflexiones internas en torno 
a sus resultados de rendimiento y el feedback externo recibido de sus facilitadores 
durante el segundo año. Esta laguna conforma la base para las metas de desarrollo para el 
tercer año. El aspecto de una meta de conjunto podría ser “Mi meta es mejorar mi nota 
global” acompañada de otras sub-metas vinculadas a ella en torno a aspectos específicos 
del marco evolutivo. Digamos que el alumno decide que quiere abordar el Juicio, el 
análisis y la comunicación durante su último año, por ejemplo. En la conversación con 
su mentor, el alumno identifica las actuaciones en “La riqueza y la pobreza de las 
naciones” como buenas oportunidades para crecer en estas áreas. 

Avanzando en su siguiente diálogo transformacional, el alumno revisa las reflexiones 
que ha elaborado sobre estas actuaciones, unidas a otros feedbacks que haya recibido 
sobre sus logros durante esta asignatura por parte de su facilitador. Usa estos datos para 
completar la siguiente reflexión antes de su próxima reunión. Se le dan las siguientes 
directrices: 


— ¿Qué actuación me propuse y qué resultó disruptivo para mí en relación a esta? 

— ¿Qué fue bien durante las actuaciones? ¿Qué me fue mal? 

— ¿Qué daba por sentado en mí antes de la actuación? ¿Qué he aprendido sobre mí 
ahora? 

— ¿Qué haría de forma diferente en futuras actuaciones en base a esta nueva 
información que poseo sobre mí mismo? 


Estas reflexiones brindan la base para una conversación entre el alumno y el mentor e 
identificar acciones a emprender tras el diálogo transformacional. En base a este aumento 
de la autoconciencia, los alumnos identifican actuaciones en otras asignaturas del 
programa en las que pueden enfocarse para la siguiente ocasión en que las aborden y así 
proseguir en su desarrollo de nuevas ideas sobre sí mismos y nuevos hábitos de la mente. 


Observaciones a modo de conclusión 
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En este capítulo, hemos subrayado el diseño de una nueva pedagogía didáctica 
integradora para alumnos de grado. Una clave para nuestro diseño de programa es el 
concepto de espacio evolutivo, cuyo propósito es despertar la curiosidad del alumno de 
modo que pueda cambiar la forma de su pensamiento. Esta naturaleza sistémica e 
integrativa del espacio evolutivo a lo largo del programa brinda el entorno para cuestionar 
las ideas preconcebidas existentes y los hábitos de pensamiento y así facilitar tanto el 
desarrollo personal como académico. El título de este nuevo programa: Grado en 
Economía (A través del aprendizaje transformacional) viene dado por la profundidad de 
la integración entre los principios evolutivos y el programa académico. 

La integración del desarrollo académico con el desarrollo personal requiere, en nuestra 
opinión, que el alumno reflexione sobre sus propios comportamientos y actuaciones de 
una forma estructurada. Las preguntas transformativas y las experiencias disruptivas 
brindan el material para estas reflexiones. Pero este tipo de reflexión no sucede sin más. 
A nivel del programa, la reflexión debe ser valorada, se la debe dotar de un andamiaje y 
debe ser intencional. Nuestra experiencia es que, en general, los alumnos no están 
acostumbrados a tomar una distancia respecto a sí mismos como la que se produjo, y ser 
a la vez positivos y críticos en relación a su propio rendimiento. 

La práctica de la reflexión es, en sí misma disruptiva y está dotada potencialmente de 
gran valor para promover en los alumnos el crecimiento personal. Sea como sea, hemos 
experimentado resistencia por parte de algunos estudiantes durante el periodo de prueba. 
Modificar su autoevaluación (a la que muchos de ellos estaban sujetos) para situarse en 
una posición más objetiva en la que no resultara amenazador para ellos contemplar sus 
actuaciones y aprender de ellas es una prioridad para nosotros. Se debe guiar a los 
alumnos en materia de cómo reflexionar, y cómo pensar en torno a sí mismos en el 
contexto de la contribución que hacen a sus estudios académicos. Monitorizaremos la 
formación, la calidad y la frecuencia de la práctica reflexiva mientras avanzamos para 
garantizar que la reflexión esté plenamente integrada en la práctica cotidiana. 

Dado que este planteamiento holístico es una respuesta a las demandas en desarrollo 
del lugar de trabajo, debemos hacer que los alumnos aprecien la relevancia de este 
planteamiento para su vida después de la universidad. Traer empleadores al aula facilitará 
este debate. 

También debemos incentivar a los alumnos para que aprendan a integrar. Esto sugiere 
que el input del alumno en el diálogo transformacional debe calificarse y asignársele una 
nota en sus créditos. En nuestra reciente prueba, no asignamos una nota a los inputs de 
los alumnos. Se asignaron notas tan solo basándonos en las tareas académicas que 
entregaron. ¿Resulta una práctica justa en un programa evolutivo? La didáctica 
intencional con evaluación que se basa en la integración entre el desarrollo personal y el 
académico sugiere que debería calificarse. 

La cuestión crucial para el programa es comprender y explorar el impacto que esto 
tendrá en el logro del desarrollo académico y autointegrado. 

Consideramos el diálogo estructurado y transformacional entre alumno y mentor como 
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un aspecto de crucial importancia para descubrir las metas de los alumnos, sus 
dificultades para alcanzarlas y sus posibles conflictos. Actualmente, se emplea al mismo 
equipo de personal docente de aula para realizar ambos roles. Actualmente, nos estamos 
planteando si eso limita la naturaleza de la interacción, haciendo que tanto los mentores 
como los alumnos se muestren más cautelosos en torno a sus inputs. Estamos 
considerando la idea de que la reflexión, como práctica, puede desarrollarse con más 
eficacia si hay una separación entre la enseñanza y la mentorización. 

Nuestra siguiente tarea es empezar a evaluar el impacto de nuestro diseño de programa 
sobre el yo del alumno y el desarrollo académico. También seguiremos mejorando el 
programa en respuesta al feedback proveniente de alumnos, facilitadores, mentores, ex- 
alumnos y empleadores, de modo que podamos hacer avanzar el nuevo programa — 
Grado de Economía (A través del Aprendizaje Integrado)— para alcanzar un nuevo nivel 
de profundidad y relevancia a la hora de lograr la transformación del alumno. 
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Las asignaturas de último año 


Un vehículo para 
el aprendizaje integrado 


En las últimas dos décadas se han ampliado las expectativas sobre las asignaturas de 
último curso. Inicialmente, se empleaban en los programas de Humanidades, 
principalmente en las disciplinas de sociología, psicología, comunicaciones y también en 
empresariales (Henscheid, 2000). Ahora existen en casi todos los ámbitos de estudio 
(Berheide, 2007). Diseñadas originariamente para brindar un aprendizaje y una 
investigación curricular más en profundidad, las asignaturas de último año ahora son 
multifuncionales y brindan amplios beneficios para multitud de agentes (Carlson y 
Peterson, 1993: 239-241). Capacitan a las instituciones académicas para mejorar su 
transparencia, actuando como un mecanismo por medio del cual el conjunto de los 
resultados del aprendizaje del programa pueden ser evaluados. Brindan a los alumnos la 
oportunidad de aplicar y resumir lo que han aprendido a lo largo de su programa 
académico. También les ayudan a desarrollar e incorporar competencias genéricas que 
mejoren su acceso al mercado y empleabilidad. Se ha demostrado que aportan 
importantes beneficios, particularmente en términos de los costes de mano de obra y de 
profesionalización para las empresas, los programas de prácticas profesionales y los 
dadores de servicios. 

Las asignaturas de último año son flexibles en su diseño y tienen la capacidad de 
adaptarse a las necesidades de cada programa. Pueden, por ejemplo, diseñarse para 
encajar en el contenido de cuestiones específicas o del currículum general. Pueden actuar 
como un puente en importantes momentos de transición del proceso educativo —entre la 
academia y el mundo del trabajo, entre disciplinas, entre la formación universitaria y de 
postgrado o máster— y entre “comunidades de práctica para alumnos” y “comunidades 
de prácticas profesionales” (Hotaling et al., 2012: 632). Pueden tener una orientación 
personal o profesional, un enfoque en las competencias suaves o duras, o una mezcla de 
rasgos diseñados para medir y promover determinados resultados de aprendizaje. 

El propósito de este capítulo es explorar las ideas que subyacen a estas y sus 
compromisos, así como subrayar sus beneficios y limitaciones en tanto que vehículos 
para alentar y demostrar el aprendizaje integrado. 
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Las asignaturas de último año como vehículo para 
integrar el “conocimiento fragmentado” 


Durante las dos últimas décadas ha aumentado la popularidad de las asignaturas de 
último año. En principio fueron diseñadas para superar el “conocimiento fragmentado”, 
de modo que los alumnos puedan integrar lo que aprenden a lo largo del currículum y 
aplicarlo de formas abiertas y vinculadas al mundo real. A menudo actúan como una 
“experiencia de culminación” al final de determinados programas de estudio (Schmid, 
1993; Wagenaar, 1993). Como señala Durel (1993: 223), la “asignatura de último año se 
define como un curso de ‘coronación’ o experiencia que llega al final de una secuencia de 
asignaturas específicas con el objetivo concreto de integrar un corpus de conocimientos 
relativamente fragmentado en un conjunto unificado”. Son, en este sentido, una “entrada 
liminal en la que los alumnos cambian de estatus”: de alumnos de grado a alumnos de 
postgrado o máster, de la experiencia de alumno a la experiencia laboral, de amateurs a 
expertos, y de no profesionales a profesionales. 

Las asignaturas de último año pueden comprender asignaturas formales, seminarios, 
clases impartidas por expertos proyectos independientes, colaboraciones 
académicas/profesionales, reflexiones personales, prácticas en la industria, programas de 
movilidad o una combinación de muchas experiencias (Gardner, 1998: 302). Deben, 
cuando sea posible, implicar un menor tiempo de clases formales —el objetivo no es 
aprender “competencias duras o técnicas”— y deben brindar oportunidades para el 
trabajo en grupo, la resolución de problemas, la comunicación, la reflexión y la 
presentación (Bailey et al., 2007: 65-80). Pueden adoptar muchas formas y pueden, por 
ejemplo, basarse en problemas concretos o centrarse en el desarrollo profesional 
(Goldstein y Fernald, 2009: 27-36). 

Existen muchos objetivos de integración, inherentes a las asignaturas de último año, 
que pueden clasificarse a grandes rasgos como una mirada retrospectiva y una visión de 
futuro (Cuseo, 1998: 301-302). En relación a la primera, el objetivo es el de consolidar y 
aplicar el aprendizaje previo. A nivel más general, una asignatura de último curso 
apropiadamente diseñada puede contribuir a aportar la pátina final de lo que los alumnos 
han aprendido a través de un programa, y por tanto, implícitamente, protegerlo 
(Redmond, 1998: 73). Por tanto, estos reciben un efecto sintetizador, garantizando la 
experiencia de los alumnos a través de un proceso estructurado, la “complejidad del 
conocimiento” en el programa o los estudios emprendidos (Wagenaar, 1993: 209-214). 
Muchos programas académicos de estudio tienen currículums coherentes en los que las 
asignaturas más relevantes están todas encapsuladas dentro de sus límites. 

Las asignaturas de último año contribuyen a facilitar la síntesis y la integración del 
aprendizaje a lo largo del programa de estudios (Boyer, 1992: 92). Reúnen temas, hilos 
conductores y subcorrientes, al tiempo que promueven un sentido de la coherencia a lo 
largo del programa. También facilitan la comprensión de los alumnos respecto a cómo se 
aplican sus programas de estudio en determinados contextos (Carlson y Peterson, 1993: 
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239-241). 
Algunos temas que emergen a partir de los objetivos de las asignaturas de último año 
(Gardner, 1998; Rosenberry y Vicker, 2006), incluyen por tanto: 


La síntesis actuando como imanes para reunir corrientes importantes de 
conocimientos previos provenientes del programa de currículum. 

— La reflexión en torno a la amplia gama de contenidos del currículo. 

Aplicación de lo que han aprendido. 

— Cierre, una experiencia de culminación. 

La transición de un espacio liminal al siguiente. 


| 


| 


Pero además de la síntesis, la integración o la aplicación de conocimientos previamente 
adquiridos, las asignaturas de último año también miran al futuro en tanto que estimulan 
el auto-examen y la reflexión, conduciendo al crecimiento personal y profesional 
(Goldstein y Fernald, 2009; McGaw y Weschler, 1999: 89-105; Rowles et al., 2004: 14). 
Promueven una “visión de conjunto”, un pensamiento holístico y pueden fomentar 
explícitamente competencias tales como la resolución de problemas, la toma de 
decisiones, el trabajo en equipo, la planificación, el pensamiento crítico, y las 
competencias que atañen a las relaciones humanas (Bailey et al., 2007: 65-80; Van Acker 
y Bailey, 2011: 69). 

El siguiente apartado brinda una panorámica de una serie de estudios de caso sobre las 
asignaturas de último año, mostrando las diversas formas en la que este tipo de 
asignaturas pueden emplearse en el currículum y cómo facilitan el aprendizaje integrado. 


Cómo utilizar las asignaturas del último año 


Este apartado demostrará la variedad de maneras mediante las cuales las asignaturas 
de final de año pueden emplearse para integrar el aprendizaje a lo largo de los programas 
de estudio. Examinará su aplicación en diversas disciplinas como Ingeniería, Derecho, 
Filosofía, Empresariales, Farmacia, Biología, Psicología, Trabajo social, Historia y 
Enfermería. Las asignaturas de último año pueden adoptar muchas formas: seminarios, 
clases, estudios de caso, prácticas, trabajo de estudio internacional, aprendizaje basado 
en problemas, actividades de reflexión y aprendizaje en servicio (Berheide, 2005). Estas 
variadas formas pueden emplearse para esbozar diferentes aspectos del aprendizaje 
integrado. 

Algunas formas pueden tratar de cubrir la laguna entre el currículum y las realidades 
del trabajo o la práctica profesional. Otras pueden emplearse para implicar a los alumnos 
con ciertas partes (o todas) del currículum actual, o con determinados temas o 
problemas. En muchos ejemplos, las asignaturas de último año comprenderán múltiples 
elementos (por ejemplo, trabajo de campo, un portafolio diseñado para promover la 
reflexión y un estudio de caso), cada uno de los cuales promueve el aprendizaje integrado 
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en relación al programa de estudio, pero a diferentes niveles (Catchings, 2004: 6-7). 


El trabajo del campo 


Las asignaturas de Trabajo de campo de último año están generalmente diseñadas para 
facilitar que los alumnos integren el conocimiento curricular con las realidades de la vida 
laboral. Normalmente adoptan la forma de proyectos, consultas (Blustein, 2004), relación 
con profesionales y proyectos de servicio a la comunidad (Strauss, 2011: 315). A través 
del trabajo de campo, los alumnos pueden profundizar en su entendimiento, desarrollar 
competencias básicas, responsabilizarse de su comprensión y observar la forma de 
trabajar de los expertos. Una asignatura de último año en la Facultad de Ingeniería Civil y 
Ciencias Medioambientales de la Oklahoma University, por ejemplo, requería que los 
alumnos realizaran estudios de viabilidad en ingeniería para el espacio de un parque 
industrial propuesto en la ciudad de Purcell. Los alumnos diseñaron tres planes 
alternativos de desarrollo para dicho espacio, que fueron evaluados por el ingeniero de la 
ciudad, y realizaron presentaciones orales en torno a sus planes antes de la celebración 
del comité examinador de la ciudad, como suele hacerse en la práctica profesional (Knox 
et al., 1998: 105). 

Una asignatura de último año en el Departamento de Ingeniería Civil de la Wisconsin- 
Madison University implicó el diseño de cuatro puentes para peatones para la Reserva 
del Valle de Kickapoo. La reserva misma estaba buscando ideas de bajo presupuesto para 
las propuestas de diseño de los puentes. El objetivo central del proyecto era que los 
alumnos aplicaran los conocimientos existentes a un problema práctico, pero también que 
integraran las disciplinas de la ingeniería civil al diseño del mundo real, promovieran el 
trabajo en equipo, mejoraran sus competencias de comunicación, aumentara su 
conciencia respecto al coste y al tiempo, y al empleo de la tecnología (Dunlap, 2005: 65- 
85; Hanna y Sullivan, 2005: 59-62). 


Seminarios de prácticas 


Las asignaturas de último año también pueden diseñarse en torno a 
asignaturas/seminarios orientados a problemas. El aprendizaje en el contexto de los 
problemas prácticos puede contribuir a que los alumnos se impliquen con temas más 
amplios partiendo del currículum y puedan crear un entorno para mejorar sus habilidades 
de pensamiento de orden más elevado. Una asignatura de Derecho sobre la reparación 
legal permite que la facultad de Derecho “evalúe si... los alumnos han logrado el nivel de 
conocimientos, competencias y valores que esperamos que posean cuando salgan de la 
facultad” (Allen, 2013: 549). De forma similar, Beuttler ha propuesto el desarrollo de una 
asignatura interdisciplinar de último año de filosofía moral en la que se requiere que los 
alumnos consideren preguntas propias de una “visión de conjunto” tales como: “¿Debería 
fomentarse la inmigración extranjera?” “¿Los abogados son  beneficiosos”— 
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capacitandoles para que se basen en sus estudios de los tres años anteriores y justifiquen 
sus posturas no solo frente a sus propios colegas de disciplina, sino también en relación a 
otros estudios como los de economía, sociología, biología y ciencias políticas (Ault y 
Multhaup, 2003: 46-48; Beuttler, 2012: 81-93). 


Intercambio y movilidad 


Las asignaturas de último año tratan de brindar una experiencia internacional de 
aprendizaje a través de prácticas, programas de intercambio, movilidad, experiencias de 
trabajo en el extranjero, programas de verano o de voluntariado. Añadir una dimensión 
internacional al programa de los alumnos les capacita para implicarse más plenamente 
con las diversas perspectivas y ser más conscientes de la importancia de la globalización 
y la interconexión. Esto resulta obvio cuando un programa de grado implica el 
aprendizaje de una lengua. De todos modos, los programas de estudio incorporan cada 
vez más proyectos de asignaturas de último año que requieren la colaboración con 
organizaciones de servicios comunitarios, sin ánimo de lucro y ONG en otros países 
(Metcalf, 2010: 155-171; Prushiek et al., 2001). Estos son similares a programas de 
prácticas, pero están centrados en los participantes y son de corta duración. Las 
actividades pueden incluir visitas a espacios locales, actividades de aculturación, estudios 
de caso, actividades de emprendeduría, y/o proyectos comunitarios (Holdsworth et al., 
2009: 8-9). 

También pueden emplearse simulaciones/estudios de caso como asignaturas de último 
año. Permiten que los alumnos se impliquen en decisiones estratégicas de amplio alcance 
y tácticas que empleen competencias aprendidas previamente (Strauss, 2011: 314). A 
menudo requieren que los alumnos participen en múltiples partes del currículum y 
resuelvan problemas complejos, permitiendo así que apliquen conocimientos previamente 
aprendidos y construyan pensamiento creativo, comunicación y competencias de 
liderazgo. Las variables de una simulación o de un estudio de caso pueden ser 
manipuladas por el formador para añadir o reducir su complejidad, o centrarse en 
diferentes resultados de aprendizaje. Una asignatura de último año para todos los 
alumnos de Ingeniería de la State University of New York (SUNY), en Binghampton, se 
propuso desarrollar la conciencia de los alumnos en relación a las implicaciones éticas de 
la profesión, requiriendo que emprendieran estudios de caso enfocados en las teorías del 
razonamiento moral. Además, también se les asignaron lecturas tales como Frankenstein 
o Prometeo encadenado como una vía para el debate en clase en relación a la ética, y 
tenían que mirar series de DVD sobre la concepción de la naturaleza y las 
responsabilidades sociales. También se les pidió que realizaran dos informes formales de 
ingeniería que se confrontaban con varios criterios, incluyendo el impacto 
medioambiental y social y la sostenibilidad (Catalano, 2004: 409415; McGaw y Weschler, 
1999: 89-105; Sum y Light, 2010: 523-531). 
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Aprendizaje basado en problemas 


Ciertas disciplinas conducen en si mismas facilmente a un aprendizaje basado en la 
resolución de problemas que facilita el razonamiento, la colaboración y la participación 
en el cambio. En la Kansas State University, los alumnos que estaban inscritos en una 
asignatura de último año de laboratorio de electrónica se enfrentaban al reto de 
problemas mal estructurados que ofrecían la posibilidad de múltiples soluciones y vías, 
metas abiertas y la limitación del tiempo de contacto con el profesor (Juma et al., 2010: 
181184). En una asignatura de último año de farmacoterapia diseñada para integrarse en 
el currículum del aula empleando casos de pacientes y preguntas en torno a la 
información sobre las medicinas de la Minnesota University, se publicaron online seis 
casos de pacientes y 12 preguntas sobre distintas medicinas en un gráfico médico colgado 
en Internet (Conway y Ahmed, 2012: 1-6). En la St Thomas University, en Minnesota, 
se introdujeron seminarios de biología para fomentar la integración del currículum central 
y promover el desarrollo de habilidades para la presentación oral y la lectura crítica como 
competencias de pensamiento. Esto se logró a través de ejercicios de resolución de 
problemas y análisis crítico de la bibliografía (Chaplin y Hartung, 2012: 31-39). 


Reflexión y autoevaluación 


Dado que las asignaturas de último año y proyectos requieren la integración de una 
amplia gama de experiencias y competencias aprendidas a lo largo del currículum para 
llegar a los resultados de aprendizaje, se pueden emplear actividades de reflexión para 
animar a los alumnos a resumir y reevaluar su trabajo. Tales actividades permiten que los 
alumnos exploren su desarrollo y crecimiento en conjunto durante su programa de 
estudio y establezcan vínculos dentro del currículum. En SUNY y en Fredonia, el 
personal académico del departamento de psicología notó que mientras que el inconsciente 
era un tema recurrente en la disciplina, los alumnos que normalmente se implicaban en 
ello lo hacían de una forma fragmentada y en cierto modo vaga. Una asignatura de 
último año dedicada exclusivamente al inconsciente reunió todos estos temas. Como 
parte de ese ejercicio, los alumnos realizaron un diario de sus sueños para conducir un 
autoanálisis psicoanalítico (Boysen, 2010: 237-245). 

Las prácticas son atractivas como asignaturas de final de estudios porque ayudan a los 
alumnos a aplicar los conocimientos adquiridos durante el trabajo de la asignatura y 
situaciones propias del lugar de trabajo, ganando en exposición a problemas del mundo 
real y cuestiones que tal vez no se hallan en los libros de texto, y desarrollando nuevas 
competencias transferibles (Lee et al., 2010: 561-574). Es más, los alumnos en prácticas 
están rodeados de profesionales de la industria en la que están tratando de entrar. En la 
University of New Hamsphire, por ejemplo, los alumnos de psicología realizan una 
asignatura de prácticas que está enfocada en el aprendizaje centrado en el alumno, 
formándoles en la escucha empática centrada en la persona, la escucha afectiva y 
experiencial y el aprendizaje colaborativo por medio de la puesta en común y tareas de 
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redacción que hagan hincapié en el crecimiento personal y profesional (Goldstein y 
Fernald, 2009: 28). 


Trabajos académicos finales 


Los artículos de proyecto/investigación (a los que a veces nos referimos como 
proyectos de final de año) también ayudan a los alumnos a sintetizar su aprendizaje y a 
implicarse en un “aprendizaje transformacional” (Healey et al., 2012: 7) y demostrar 
holisticamente el desarrollo de las capacidades propias del titulado. Al realizar sus 
investigaciones en formato de artículo o proyecto, los alumnos deben aplicar el 
conocimiento de la disciplina y las capacidades que han aprendido, así como elaborar 
competencias genéricas tales como la comprensión crítica y el desarrollo de competencias 
comunicativas efectivas. Healey et al. (2013: 6) hacen notar que su rol “en tanto que 
asignatura de final de estudios de los grados es probable que gane en importancia como 
una forma clave de aportar resultados de aprendizaje del programa y una enseñanza que 
se base en la investigación”. En las carreras de Historia, por ejemplo en Virginia Tech, 
entre otras, se ha instaurado una asignatura de último año en torno a un Proyecto de 
Libro, que requiere la publicación de un volumen de artículos históricos; cada artículo de 
los alumnos es un capítulo. Se pone un fuerte énfasis en el modo en que los autores 
establecen una tesis, estructuran los argumentos y localizan las preguntas en un contexto 
historiográfico. El proyecto inserta a los alumnos en el proceso de publicación para 
enfatizar la contribución que supone su investigación original a “una conversación 
histórica más amplia”, “desmitifica el proceso de investigación”, les modela como 
“productores de historia” y les ayuda a autoidentificarse como historiadores (Jones et al., 
2012: 1106; Stephens et al., 2011: 65; Wuller, 2010: 1-7). 


El voluntariado 


El aprendizaje a través del voluntariado es una estrategia de aprendizaje experiencial 
mediante una asignatura que implica a los alumnos en un servicio significativo y relevante 
con un agente comunitario, al tiempo que se emplea la reflexión continua para esbozar 
vínculos entre el voluntariado y el contenido curricular de la asignatura, promoviendo así 
una formación en la participación y la responsabilidad cívica y fortaleciendo las 
comunidades (Bringle y Hatcher, 1999: 221-239; Mason O’Connor et al., 2011). El 
voluntariado debe brindar un servicio relevante y significativo a la comunidad, ser 
diseñado para mejorar el aprendizaje académico y contribuir a la preparación de alumnos 
para la comunidad o la participación pública (Stanton et al., 1999). En la Escuela de 
Enfermería Francis Payne Bolton, en Cleveland, Ohio, un proyecto de asignatura de 10 
semanas de aprendizaje de voluntariado brinda a los alumnos una experiencia intensiva 
en atención a la salud comunitaria con la población vulnerable: nativos americanos, 
trabajadores migrantes y población urbana en situación de pobreza. 
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Significado y beneficios de las asignaturas finales 


Existe una bibliografia muy exhaustiva, localizada en la mayoria de casos en los 
Estados Unidos, en torno a las experiencias de los alumnos y los equipos docentes de las 
asignaturas de ultimo año. En este apartado, se ha brindado una panorámica amplia de 
los hallazgos empíricos que subrayan los beneficios y las implicaciones más en 
profundidad del uso de estas asignaturas. Para empezar, las asignaturas de último año 
son un instrumento clave en la “macro evaluación”, ya que miden los resultados 
generales de aprendizaje de un programa de estudio (Van Acker y Bailey, 2011: 71). 
Subrayan los puntos débiles del estudiante y brindan información al personal académico 
en torno a la calidad y la exhaustividad del currículo (Berheide, 2007; Black y Hundley, 
2004: 3). Alientan al equipo académico a reexaminar las ideas de base en torno al 
programa de estudio, específicamente en los puntos de incongruencia entre los resultados 
reales y los prefijados. Por ejemplo, una asignatura de último año en Purcell subrayaba 
que las competencias de estimación de costes de los alumnos de ingeniería no estaban 
suficientemente desarrolladas en el programa (Knox et al., 1998: 106). Como resultado 
de sus hallazgos, la Facultad de Ingeniería pudo realizar correcciones en el contenido del 
currículum, incluyendo la introducción de una asignatura de economía para ingenieros 
(Knox et al., 1998: 109). 

También son muy útiles a la hora de ayudar y animar a los alumnos a integrar ideas, y 
promueven un aprendizaje profundo exigiendo que naveguen continuamente entre el 
contenido curricular general y los problemas y cuestiones específicas (Franchetti et al., 
2012: 30; Juma et al., 2010: 183; Stephens et al., 2011: 65). Además, ayudan a cubrir la 
laguna entre teoría y práctica y a construir puentes entre disciplinas. 

Dado el planteamiento de diseño experiencial y activo de las asignaturas de último año, 
se ha descubierto que son particularmente útiles para incorporar competencias genéricas 
tales como la habilidad de liderazgo, el trabajo en equipo, hablar en público, la tolerancia 
hacia otras personas con diferentes creencias y la gestión del tiempo (Knox et al., 1998: 
109; Rhodes y Agre-Kippenhan, 2004: 5; Van Acker y Bailey, 2011: 72). Operando en 
entornos académicos que crean incertidumbre y ambigúedad (es decir, en los límites 
entre disciplinas o entre la prácticas profesionales y el currículum académico), las 
asignaturas de último año dirigen al aprendiz fuera de los patrones de aprendizaje que le 
resultan familiares y están ya instaurados, promoviendo de este modo la independiencia 
y la creatividad del alumno. 

También se contemplan como un excelente conducto para una participación 
profesional y cívica más amplia y aportan beneficios a la comunidad en sentido amplio, 
particularmente en relación al ahorro en materia de costes. Los alumnos que emprenden 
asignaturas de último año pueden confirmar su entusiasmo por el campo de estudio y 
nutrir la confianza que tienen en sus conocimientos curriculares; pero lo contrario 
también puede ser cierto (Goldstein y Fernald, 2009: 32). Algunos estudios también han 
descubierto que la empleabilidad aumenta (Gnanapragamsa, 2008: 262; Hotaling et al., 


149 


2012: 648; Keller et al., 2011). 

Las asignaturas de último curso también facilitan la transformación. Contribuyen a 
cambiar el modo en que los estudiantes se identifican y se perciben a sí mismos; por 
ejemplo, tras realizar una asignatura de último año, es más probable que los alumnos se 
identifiquen con una disciplina relevante —se ven a sí mismos pensando y actuando 
como ingenieros, historiadores, farmacéuticos, abogados, etc.— (Dunlap, 2005: 76). 


Limitaciones 


Existen varios inconvenientes para las asignaturas de último año que merecen atención. 
Estos problemas y dificultades atañen a una variada gama de temas que incluye el diseño 
y la profundidad de tales asignaturas, el control académico y de la carga de trabajo, la 
pedagogía y su vinculación con las tradiciones disciplinares y las formas académicas de 
pensamiento. Ya se ha señalado antes en este mismo capítulo que las asignaturas de 
último año naturalmente conducen a una variedad de objetivos retrospectivos y 
prospectivos. Esta diversidad y amplitud tiene beneficios obvios pero puede, en 
ocasiones, llevar a diseños de asignaturas abiertamente ambiciosos que vayan en 
detrimento del propósito del ejercicio (Chewar et al., 2006). Otra crítica al diseño de las 
asignaturas de último año es que no son lo suficientemente rigurosas, a menudo no 
aportan una cobertura en profundidad del currículum relevante (Grigg et al., 2004: 164) o 
resultan exageradamente restrictivas y limitantes (Healey et al., 2012: 20). De forma 
alternativa, los alumnos también se quejan de que no están adecuadamente preparados 
para alcanzar los retos de este tipo de asignatura (Healey et al., 2013: 32; Humphrey 
Brown y Benson, 2005: 676). En ausencia de un compromiso sostenido con la calidad y 
la profundidad del aprendizaje a todos los niveles del programa, la asignatura de final de 
estudios puede erigirse de forma aislada, demostrando repetidamente la falta de 
profundidad del aprendizaje. Como señalaron Payne et al. (2008: 144): 


La idea de base que se halla en el centro de la asignatura de último año es que 
los alumnos traen consigo los conocimientos y las competencias de las asignaturas 
previas cuando entran en una experiencia de un curso como este. Sea como sea, la 
bibliografía sobre aprendizaje, la adquisición de conocimiento y nuestras propias 
experiencias en el aula sugieren que puede que no se justifique tal nivel de 
confianza en la preparación del alumno para estos retos de aprendizaje y deba 
evaluarse si está listo. 


La ratio de la clase y los recursos también pueden limitar la eficacia de este tipo de 
asignaturas, restringiendo el tipo de proyectos y de feedback que pueden brindarse 
(Dougherty y Parfitt, 2009: 5). Es más, los grupos más grandes pueden traer consigo 
dificultades (Griffin et al., 2004: 185.193), y puede que los alumnos se frustren 
trabajando en equipos pobremente construidos dotados de unas competencias y unos 
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conocimientos muy variados (Holdsworth et al., 2009: 12). En algunos casos, las 
asignaturas de último año cubrían nuevos contenidos, y operaban en contradicción con el 
objetivo de integrar el currículum y desarrollar competencias genéricas (Van Acker y 
Bailey, 2011: 73). 

Parte del personal académico se siente incómodo con la pérdida de control educativo; 
y es que el responsable de una asignatura de último año debe convertirse en un guía “que 
acompaña” en vez de ser “el protagonista de la escena” (Todd y Magleby, 2005: 208). 
Esto requiere que los profesores concedan autonomía tanto a los alumnos como a los 
equipos de alumnos, profesionales y comunidades. Este trasvase de control educativo, 
hacia los profesionales y comunidades, puede poner al descubierto problemas, 
particularmente cuando se descubren como guías no confiables en relación al contenido 
académico y la evaluación. 

Una de las ideas de base que funcionan en las asignaturas de último año es que se 
basan en un aprendizaje activo y experiencial en el que el estudiante se sitúa en el centro 
de la experiencia de aprendizaje. Como se señaló arriba, esto puede hacer que emerjan 
cuestiones ligadas al control educativo. También, de todos modos, hace que surjan 
problemas de carácter pedagógico. Solo pueden funcionar efectivamente si los 
profesores están comprometidos con las ideas de base que subyacen a las asignaturas. La 
introducción de una asignatura de último curso puede además requerir o demandar un 
cambio de planteamiento pedagógico para que el profesor se comprometa con los 
alumnos. De forma similar, se ha sugerido que algunos estudiantes no están motivados 
para convertirse en unos aprendices más autodirigidos y más participativos (Kerka, 2001: 
4) o puede que lo estén y desarrollen las “competencias suaves” tal y como se había 
previsto. Esto también tendrá un impacto negativo en los resultados de aprendizaje. 

Es importante al diseñar estas asignaturas que se tome en consideración a los alumnos 
que no estén rindiendo al máximo. Con excesiva frecuencia, la perspectiva del diseño se 
centra en el otro extremo del espectro, en las posibilidades y potencialidades más 
elevadas que este tipo de asignaturas pueden ofrecer a los alumnos. Esto es en cierto 
modo comprensible, dada su naturaleza innovadora y creativa. De todos modos hay que 
recordar que puede que el alumnado rinda poco en una asignatura de último año. A este 
tipo de alumnos se les debe permitir, por ejemplo, repetir el ejercicio en un año 
académico para desarrollar su confianza. 

Algunos hallazgos señalan la carga de trabajo y los recursos que este tipo de 
asignatura exigen (Fallon y Brown, 2002: 45; Jones et al., 2012: 1096). La propia 
naturaleza de las asignaturas de último año requiere de un input continuado por parte de 
los agentes, el mantenimiento de redes de trabajo, el desarrollo de circuitos de feedback, 
la búsqueda de fuentes de proyectos útiles, el establecimiento de vínculos internacionales 
y la creación de diversas evaluaciones que se alinearán con los resultados de aprendizaje 
requeridos no sólo para la asignatura de final de estudios, sino también para el conjunto 
del programa. Son “retos especiales” implicados en el diseño, presentación y evaluación 
del aprendizaje en una asignatura de final de estudios (Chaplin y Hartung, 2012: 37; 
Gardner, 1998: 252). 
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Ayudar a los alumnos a integrar el aprendizaje a lo largo de las asignaturas de modo 
que puedan contemplar la coherencia del campo sólo puede producirse si los 
coordinadores de asignatura tienen un amplio conocimiento del contenido. Los 
coordinadores de una asignatura asi deben ser muy organizados a la hora de prescribir 
qué es lo que se espera de los alumnos al brindar un andamiaje, al definir los roles y al 
asegurar que la asignatura se incluye en el programa de estudios (Wuller, 2010: 1-7). 

Las diferencias inter e intradisciplinares también pueden inhibir la coherencia y 
síntesis requerida para la colaboración en una asignatura de último año. Estas pueden 
implicar a equipos de enseñanza multidisciplinares que demanden un alto grado 
cooperación, así como la apertura para debatir cuestiones dentro del contexto de 
exigencias y culturas disciplinares que difieren entre sí. Esta organización a nivel de 
centro puede plantear difíciles retos para el personal académico, que puede que no esté 
cómodo trabajando entre distintas disciplinas. 


Conclusión 


Movido por una lógica holística de acción que exige la integración del alumno, la 
reflexión y la aplicación a lo largo del progama de estudio, una asignatura de último año 
actúa como un portal. Por un lado, constituye un punto final en un determinado proceso 
de aprendizaje, y por el otro lado, actúa como una zona de transición, haciendo que los 
alumnos puedan desplazarse a nuevos entornos tales como el trabajo, la práctica 
profesional o el estudio de postgrado o máster. Sus flexibles configuraciones 
arquitectónicas y modalidades de evaluación garantizan que pueda adaptarse para encajar 
en todos los programas de estudio y alinearse con los resultados de aprendizaje 
vinculados a los mismos. Brinda un espacio pedagógico excelente en el que desarrollar y 
poner a tono las competencias suaves y la creatividad de los alumnos. El mismo espacio 
también ofrece excitantes oportunidades para “incidir en la ciudad” y que las 
universidades construyan itinerarios para la implicación con los agentes cívicos y 
profesionales. 

Dada su naturaleza amorfa, es importante al diseñar este tipo de asignaturas que se 
dedique suficiente atención al número de alumnos de la clase, la disponibilidad de 
recursos, las estructuras de rendición de cuentas, las modalidades de evaluación, la 
provisión de feedback y la perspectiva pedagógica del personal implicado. 

Para que las asignaturas de último año funcionen eficazmente, requieren un input 
significativo de tiempo logístico que se dedicará en gran parte a la preparación, a la 
planificación y a la revisión. También requerirán el desarrollo y mantenimiento de fuertes 
relaciones entre los agentes. 

Un trabajo de preparación de este tipo puede ser una experiencia nueva para muchos 
profesores, más acostumbrados a la tradicional familiaridad de la “pizarra y la clase 
magistral” propias de las grandes aulas y seminarios. Sea como sea, una vez garantizado 
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que la carga de trabajo se ha planificado con seguridad y que se han comprendido 
adecuadamente los compromisos pedagógicos subyacentes, las posibilidades para la 
introducción de una asignatura de final de estudios son casi infinitas. 
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12 


Equipos docentes reflexivos e integradores 


Implementando entornos 
de aprendizaje para el desarrollo 
profesional docente 


Este capítulo habla del rol de los equipos docentes en el desarrollo de profesionales 
reflexivos al servicio del aprendizaje integrado. Empieza introduciendo al lector en las 
ideas y principios de la centralidad del aprendiz y cómo estos influyen en el aprendizaje 
integrado. Considera la importancia del entorno de aprendizaje para el cultivo de la 
centralidad del aprendiz y plantea las siguientes preguntas: ¿Cómo situamos en la práctica 
al aprendiz en el centro? ¿Qué se requiere para hacerlo? ¿Cuáles son las barreras? 
¿Cómo se pueden superar? El estudio de caso describe un contexto en el que se ha 
adoptado la enseñanza en equipo como un vehículo para promover y apoyar el desarrollo 
profesional del profesor. Describe el diseño de la investigación, los resultados y 
conclusiones; el plan de implementación como un resultado de la indagación y su utilidad. 
El capítulo concluye con sugerencias para el futuro y señala las implicaciones más 
amplias del estudio. 

La enseñanza centrada en el aprendiz es un prerrequisito esencial para el aprendizaje 
integrado. Se hace hincapié en la asimilación de conocimientos nuevos por parte del 
aprendiz. Huber (2005: 3) brinda la siguiente definición de aprendizaje integrado como 
“el fomento del arte intelectual de hacer, reconocer y evaluar buenos vínculos 
significativos entre diferentes conceptos, casos o experiencias”. Se trata del desarrollo de 
estilos de pensamiento críticos, independientes y relacionales. Para que se produzca este 
aprendizaje, debe ser evidente la didáctica centrada en el alumno, que sitúa en el centro 
de la escena al aprendiz y su aprendizaje. Para lograr una comprensión de lo que es o no 
es la enseñanza centrada en el aprendiz, resulta útil diferenciar entre los dos 
planteamientos existentes, que están en conflicto y que difieren en los fundamental: el 
centrado en el profesor/orientado al contenido y el centrado en el aprendiz/orientado al 
aprendiz. 

El planteamiento tradicional centrado en el profesor valora las ideas por encima de la 
experiencia o la acción, como resulta evidente cuando presenta los principios antes de la 
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practica, mientras que el planteamiento centrado en el aprendiz hace hincapié en el papel 
de la experiencia y del aprendizaje activo (Carlile y Jordan, 2005). 

Dentro del planteamiento centrado en el profesor (Biggs, citado por Bennett, Dunne y 
Carre, 2000: 34), “el conocimiento existe independientemente de quien conoce y la 
comprensión va dirigida a conocer lo que ya existe... la enseñanza... es una cuestión de 
transmisión de esto y el aprendizaje consiste en recibirlo de forma rigurosa, almacenarlo 
y usarlo apropiadamente”. 

En comparación, la visión del conocimiento que se halla en el planteamiento centrado 
en el aprendiz consiste en que “el sentido es algo creado por el aprendiz, no algo 
impuesto por la realidad o transmitido por la instrucción directa”. El objetivo del 
planteamiento centrado en el profesor es la simple transferencia de conocimiento y 
competencias en comparación al desarrollo de estilos críticos de pensamiento. En este 
sentido, el primero se preocupa por la conservación del conocimiento, mientras que el 
último apoya la extensión del mismo (Ballard y Clanchy, 1991). El papel del profesor 
difiere de forma considerable, de un docente entendido como un “experto confiable que 
expone la información ante los alumnos para que la absorban” a un profesor en tanto que 
“sostén del aprendizaje” (Biggs, 2003: 22-24). 

El enfoque en relación al esfuerzo del profesor en el primer caso es el de “conocer 
bien el contenido” mientras que en el segundo el acento se pone “en lo que el alumno 
hace, en qué aprendizaje se está dando o no se está dando” (Biggs, 2003: 22-24). Lea, 
Stephenson y Troy (2003: 322) ofrecen un resumen de los principios de la enseñanza 
centrada en el aprendiz: 


La confianza en el aprendizaje activo en vez de en el pasivo, un énfasis en el 
aprendizaje profundo y la comprensión, un aumento de la responsabilidad y la 
rendición de cuentas por parte del alumno, un mayor sentido de la autonomía en el 
aprendiz, una interdependencia entre el profesor y el alumno (en oposición a la 
dependencia o independencia completa del aprendiz; Fay, 1988), el respeto mutuo 
dentro de la relación profesor-aprendiz y un planteamiento reflexivo del aprendizaje 
y del proceso de enseñanza por parte tanto del profesor como del alumno. 


¿Por qué nos ocupamos de lo que es la enseñanza centrada en el aprendiz? Porque si 
pretendemos crear un entorno de aprendizaje que fomente la habilidad del aprendiz por 
establecer buenos y significativos vínculos, debe tener la oportunidad de ganar en 
experiencia, pensar en ello, ver cómo esta encaja con las ideas teóricas y aplicar el 
aprendizaje a problemas reales, generando así su propio sentido. La centralidad del 
profesor no posibilita que se establezcan estos vínculos, ni tampoco capacita a los 
aprendices para asimilar nuevo conocimiento que se sume a su almacén de saberes. 


Importancia del entorno de aprendizaje para una 
enseñanza integradora 
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Aunque queda claro que ambos planteamientos difieren en gran medida, debemos 
preguntarnos, “¿De qué modo nos centramos en la práctica en el aprendiz? ¿Estamos 
pasando de un planteamiento tradicional centrado en el profesor al mayoritariamente 
aplaudido planteamiento centrado en el aprendiz? Por ejemplo, ¿cómo han lidiado los 
profesores con sus nuevos papeles y responsabilidades, incluyendo el cambio del 
equilibrio de poder dentro del aula? ¿Hasta qué punto han logrado dar un paso atrás y 
brindar apoyo al aprendiz, permitiéndole adoptar la responsabilidad última de su 
aprendizaje? ¿Cómo se ha apoyado a los profesores mientras se esfuerzan con lo que no 
les resulta familiar, incluyendo el potencial cuestionamiento de sus creencias y valores 
implícitos en torno a la enseñanza y el aprendizaje? Cuando consideramos estas 
preguntas en el contexto de un panorama de la enseñanza y el aprendizaje en 
transformación (modificación del perfil de los alumnos, un aumento del número de 
estudiantes mayores de 25, la veloz modificación de las expectativas y de la tecnología) 
nos hacemos una idea de la complejidad de la situación. 

No resulta sorprendente que la bibliografía existente sobre la gestión del cambio 
sugiera que el cambio educativo plantea considerables desafíos. Décadas de investigación 
han mostrado “la complejidad, cuando no el rotundo fracaso del cambio educativo” 
(Bascia y Hargreaves, citado por Trowler, Saunders y Knight, 2003: 4), sugiriendo que 
aunque los profesores reconozcan la necesidad de una didáctica centrada en el aprendiz, 
tienen dificultades con su implementación (Moore Schaefer y Zygmont, 2003), y que la 
“didáctica centrada en la transmisión” prevalece más que la “didáctica dotada del 
propósito específico de modificar las concepciones de los alumnos” (Bennett, Dunne y 
Carre, 2000: 34). 

¿Cómo podemos crear entonces un entorno de aprendizaje en el que los alumnos 
aprendan de forma intencionalmente integrada? La responsabilidad de esto recae 
totalmente en el profesor y en la institución educativa. Después de todo, nosotros somos 
los profesionales de este relación de aprendizaje. Es necesario avanzar para convertirse 
en un profesional centrado en el aprendiz e implicarse y desarrollar una didáctica 
integrada. 


Factores que pueden bloquear el cambio en la práctica educativa 


La experiencia y la bibliografía existente sugieren con solidez que modificar la práctica 
didáctica para implementar un planteamiento más centrado en el aprendiz es difícil. 
Debemos considerar las causas. Trowler, Saunders y Knight (2003), basándose en la 
obra de autores que escriben en torno al cambio educativo, subrayan algunos de los 
factores que conducen al fracaso al implementar el cambio educativo como: falta de 
conciencia sobre cómo se produce el cambio, planteamientos de gestión desde arriba, 
tiempo e inversión insuficiente a la hora de modificar las creencias y valores de quienes 
implementan el cambio, planteamientos desordenados del mismo y de la toma de 
decisiones que no se basan ni en la teoría ni en las evidencias, y una gestión ineficaz que 
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carece de compromiso con la planificación colaborativa. 

Aunque las creencias y valores no son más que uno de los factores que influyen en la 
respuesta de la gente al cambio, se considera que son importantes mediadores. Las 
concepciones o creencias de los profesores respecto a la enseñanza influyen en los 
planteamientos didácticos. Se percibe con fuerza que estos influyen a su vez en el 
aprendizaje del alumno y, en consecuencia, en los resultados de aprendizaje (Kember, 
1997). Parte de la dificultad en relación con las creencias y valores de los profesores es 
que son inconscientes, y afectan a lo que estos hacen sin ser conscientes de ello. Se 
manifiestan no sólo en el modo en que se produce el aprendizaje, sino en las 
interpretaciones y juicios que se hacen en torno a los materiales usados en el aula. El 
cambio cuestiona las creencias. Modificar las creencias, por tanto, es una condición 
previa para que se produzca el cambio (Kember, 1997). 

Tanto la facultad como toda la cultura educativa de la universidad debe cambiar. Sea 
como sea, sostener el cambio resulta un desafío significativo (Bowe, Lahey, Armstrong y 
Kegan, 2003a). Es probable que la resistencia al cambio, que “puede reflejar la existencia 
de objetivos organizacionales en contradicción, debe abordarse antes de poder avanzar 
realmente en una nueva dirección” (Bowe, Lahey, Armstrong y Kegan, 2003b: 723). 


Factores que pueden ayudar a superar estos bloqueos 


En este capítulo proponemos una base de evidencias que apoya la idea de los equipos 
docentes como un factor dominante a la hora de superar bloqueos en la modificación de 
la práctica didáctica, pero sólo dentro de un entorno de modificación del liderazgo que 
alimente la reflexión como una parte integral del desarrollo profesional del personal. 


Equipos docentes 


Mientras que la presión para el cambio tanto a nivel institucional como de los 
profesionales se considera como un factor clave para que este sea exitoso (Toohey, 
1999) junto a la experimentación de un problema o reto significativo (Gibbs, Knapper y 
Piccinin, 2009: 12), se cree que los equipos de programa son la unidad organizacional 
clave en lo referente a dicho cambio (Trowler, Saunders y Knight, 2003: 4). Ramsden 
(2005: 162) hace hincapié en la importancia del equipo de trabajo y afirma que “los 
excepcionales logros en el mundo académico son con frecuencia el resultado de un 
esfuerzo de colaboración”. Aunque se ha reconocido que las creencias influyen en gran 
medida en la respuesta de los profesores ante una innovación, estas “pueden modificarse, 
especialmente cuando las comunidades tienen suficiente capacidad para sentirse 
confiadas en relación a su habilidad para implicarse en una innovación... en sus propios 
términos y para sus propios propósitos” (p. 11). 

Algunas de las razones mencionadas que apoyan el trabajo colaborativo por parte de 
los profesores dentro de un marco de enseñanza y aprendizaje integrado incluyen “el 
valor que los docentes le otorgan a la ‘validación’ colegial de la buena práctica”” (Jeffers, 
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2004: 8), sabiendo que no estan solos, siendo conscientes de cuanto se da por sentado y 
en qué medida la buena práctica de uno es la confirmación de que “lo que dicta el 
instinto” es correcto, aquello que los profesores sienten en su fuero interno pero de lo 
que dudan porque “creen que contradice el saber convencional” (Brookfield, 1995: 141), 
y evitar la inevitable tendencia a desarrollar malos hábitos en la práctica didáctica 
(Brockbank y McGill, 1998). Dar forma a una identidad profesional como docente 
estando rodeado de otros miembros de la propia profesión y sintiéndose parte de una 
comunidad es algo que se ha vinculado con una mejora del aprendizaje del alumno 
(Stone, Ellers, Homes, Orgren, Qualters y Thompson, 2002). 

Resulta interesante que un reciente informe a gran escala (Slowey y Kosina, 2013: 55), 
haya descubierto que conectar con otras personas de la propia disciplina, el intercambio 
entre pares en torno a la buena práctica y el feedback entre compañeros es visto por el 
77% de los profesores de universidad como áreas prioritarias de su desarrollo 
profesional. Vale la pena señalar que la condición previa para la eficacia de un 
“planteamiento concertado e integrado” “por parte de comunidades de práctica en pro de 
la implementación de un cambio” es que exista “sostén, y una voluntad similar entre sus 
colegas, unido a políticas de apoyo dentro de la propia institución” (Bennett, Dunne y 
Carre, 2000: 169-170). 

Aunque la bibliografía y la investigación reciente abogan por el aprendizaje integrado 
como un planteamiento que vale la pena en una variedad de contextos de aprendizaje, el 
proceso para lograrlo es todo un reto. Los profesores son lentos a la hora de cambiar, a 
menos que puedan ver que el cambio conlleva claros beneficios para los alumnos y un 
valor añadido para sí mismos y su didáctica. Esto requiere un proceso reflexivo y 
transformacional que no puede acotarse en el tiempo y debe contar con un andamiaje 
para cada uno de los profesores a nivel individual. El aprendizaje a menudo parte de la 
experiencia o se inicia con ella. Esto trae consigo oportunidades y datos para la reflexión, 
al tiempo que cada profesor va otorgando sentido a su propia experiencia, que es única. 
Esto a su vez trae consigo el pensamiento reflexivo, descrito por Dewey (1933: 9) como 
“la consideración activa, persistente y cuidadosa de toda creencia o forma supuesta de 
conocimiento a la luz de los cimientos que la sostienen y las conclusiones últimas a las 
que tiende y que constituyen el pensamiento reflexivo”. En otras palabras, el cambio del 
profesor y el aprendizaje y la enseñanza integradora como un itinerario cualitativo que es 
cíclico y transformativo, no se logran con facilidad y son difíciles de medir en términos 
de eficacia y de resultados. Este aprendizaje no se limita a producirse; requiere trabajo 
(Huber y Hutchings, 2004). Los datos que apoyan el trabajo cercano entre profesores 
para adoptar diferentes perspectivas sobre su didáctica (Brookfield, 1995; Toohey, 1999) 
sugieren que los equipos de enseñanza pueden brindar un marco para sostener el 
desarrollo de unos profesionales docentes reflexivos. 


Conocimientos técnicos y competencia de los profesores 


Para introducir cambios en la práctica, el profesor debe desarrollar una profunda 
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comprensión de la enseñanza y el aprendizaje y de su relación con los demás. Para ello, 
necesita conocimientos teóricos (Ramsden, 2005). Hay dos cuestiones en particular que 
son de importancia primaria: comprender cómo aprenden los alumnos, y el papel de la 
evaluación y el feedback en el logro y la motivación de aquellos (Bennett, Dunne y 
Carre, 2000). Los profesores deben poder acceder al consejo experto por parte de 
asesores educativos, ya que el conjunto del proceso de enseñanza, aprendizaje y 
evaluación es complicado (Harvey y Knight, 1996; Nasser y Fresko, 2002). Meiers e 
Ingvarson (2005) han recomendado hacer hincapié en los contenidos como algo 
importante en los programas de desarrollo profesional de los profesores. Recomiendan 
que estos conozcan bien su materia, tengan en cuenta cómo los alumnos la aprenden, 
vean cómo presentar el material de forma interesante y observen lo bien que lo hacen los 
alumnos. 

Para sostener el aprendizaje del alumno son de particular importancia dos 
competencias: las competencias de facilitación y las de práctica reflexiva. El desarrollo 
de competencias para la práctica reflexiva por parte de los profesores no sólo es de 
apoyo para su propio reciclaje profesional, sino que “es clave para promover un 
aprendizaje efectivo” (Brockbank y McGill, 1998: 108). Implica gestionar problemas del 
día a día. El adulto aprende por medio de la resolución de problemas, y por tanto la 
experiencia previa en la gestión de conflictos similares influye en su planteamiento. 
Aunque los adultos estén motivados para seguir desarrollándose y creciendo, pueden 
quedarse bloqueados por diversas razones (Tought, citado por Knowles, Holton y 
Swanson, 2005). Requieren de apoyo para “desbloquearse” y progresar para poder 
resolver un problema, un proceso en gran medida fomentado gracias a la colaboración 
con otros colegas (Brocbank y McGill, 1998). 

Para brindar aún más apoyo al aprendizaje integrado, los profesores deben expandir su 
papel como facilitadores. Comprender este papel y desarrollar las competencias que son 
inherentes al mismo se convierte en una tarea esencial. Técnicas de facilitación como la 
del incidente crítico (Brookfield, 1995) pueden brindar una poderosa forma de 
aprendizaje. 


Comprender cómo aprenden los profesionales 


No existe un consenso en torno a cómo aprenden exactamente los profesionales, pero 
existen varias teorías. Una de las teorías toma en consideración las fases de la carrera de 
un profesional, que van desde el profesional novel al experto y señala cómo aprende el 
profesional en cada fase. El profesional novel, por ejemplo, solo puede adquirir una 
limitada cantidad de información cada vez (Benner, 1982; Daley, 1998). Aprende 
adaptando las ideas de otros, simplemente porque hay mucho que aprender y todo 
resulta nuevo. A los profesionales noveles se les debe decir qué hacer. A menudo están 
desbordados y aterrorizados por la posibilidad de cometer un error (Daley, 1998). En 
comparación, los expertos tienden a cimentar su aprendizaje en sus propios contextos, 
buscando activamente la información que necesitan de la fuente que consideren más 
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apropiada. Esto incluye basarse en la experiencia de sus colegas o en la suya propia. Los 
expertos aprenden principalmente a través de un proceso de puesta en comun de la 
informacion, probando ideas con los demas y reflexionando sobre ellas (Daley, 1998). 

Comprender el modo en que el profesional novel adquiere nueva informacion en 
comparación con el experto es particularmente útil para nuestro contexto. Las 
implicaciones que tiene el estudio de Daley (1998) es que la identificación de las 
necesidades del aprendizaje del individuo deben ser una prioridad en la planificación y 
deben estar vinculadas con la fase de su carrera en la que este se encuentre. 

El apoyo al profesional novel debe darse brindándole información, ayudándole a 
establecer prioridades y apoyándole cuando se sienta superado o con miedo. Debe 
brindarse aportándole mecanismos de búsqueda de información, que deben incluir la 
oportunidad de realizar un aprendizaje informal a través del debate en torno a situaciones 
reales. La resolución de problemas está en el centro de todo aprendizaje (Slotnick, 1996). 

El desarrollo de la intuición es considerado por Atkinson y Claxton (2000) como algo 
que está fuertemente influido por la calidad del entorno que nutre al profesional. 
Sentimos que esto debe tenerse en mente cuando consideramos cómo apoyar el 
desarrollo profesional del profesor. 

El concepto del profesor como aprendiz se consideró como algo igualmente importante 
(Atkinson y Claxton, 2000; Beaty, 1997; Brookfield, 1995; Kember, 2001; McNiff, 
1993; Schón, 1991), partiendo del axioma de que quien mejor enseña es quien quiere 
aprender. McNiff (1993: 13) afirma que “el modo de mejorar no se produce tratando de 
imitar lo que los demás hacen, sino por medio de una comprensión crítica de la propia 
práctica”. Sea como sea, hacerse una idea de la propia práctica no es fácil. Brookfield 
(1995: 28) afirma: 


No importa que creamos que tenemos un preciso sentido de nosotros mismos, 
este se ve obstaculizado por el hecho de que usamos nuestros propios filtros 
interpretativos para llegar a ser conscientes de nuestros propios filtros 
interpretativos... el equivalente pedagógico es el de tratar de contemplarnos la nuca 
al mismo tiempo que miramos el espejo del baño. 


Reconocer la diferencia entre lo que es y lo que debiera ser, es el inicio del proceso. 
Los problemas no pueden resolverse sin primero reconocerlos como tales. Por tanto, 
encontrar formas de acceder a diferentes perspectivas es crucial. Brookfield (1995: 29) 
sugiere “cuatro prismas” a partir de los cuales los profesores pueden contemplar su 
aprendizaje: sus autobiografías como profesores y aprendices, la mirada de sus alumnos, 
las experiencias de sus colegas y la bibliografía existente. 


Modelo de aprendizaje integrado: un estudio de Caso 
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Contexto 


Este estudio de caso se sitúa en una pequeña universidad privada cuya misión es 
producir fisioterapeutas competentes y contribuir a la salud músculoesquelética de la 
comunidad. Los programas que se enseñan están diseñados exclusivamente para 
aprendices adultos, integrando en igual medida los conocimientos académicos y la 
formación práctica aplicada. Los titulados deben estar igualmente formados en la teoría y 
en la práctica si pretenden ser profesionales competentes. El concepto de aprendizaje 
integrado, por tanto, brinda un marco ideal para el desarrollo de una didáctica aplicada y 
un modelo de aprendizaje para el personal. 

La facultad está conformada exclusivamente por profesores que ejercen también como 
fisioterapeutas, que equilibran la didáctica con la práctica a tiempo completo o parcial en 
su disciplina. La universidad hace mucho que identificó que era importante tener un 
equipo que pudiera apoyar un aprendizaje integrado. Para la facultad eso significó 
contratar y mantener a profesores a tiempo parcial que ejercieran también el oficio. Esto 
planteó muchas dificultades, no solo la necesidad por parte del profesor de implicarse 
activamente en un desarrollo profesional continuo tanto como profesor como 
fisioterapeuta. El reto fue construir un equipo que identificara a toda persona como 
profesor/profesional en activo de la materia y aceptara el cambio continuo de forma 
sostenida. 

El proceso empezó en 2005, ya habiendo realizado varias innovaciones centradas en el 
desarrollo de la capacidad de trabajo del alumno, de modo que existía una creciente 
sensación de incomodidad en relación con la incapacidad de los aprendices para vincular 
conceptos aprendidos en clase a situaciones reales de la práctica clínica. En efecto, los 
aprendices en general eran incapaces de establecer vínculos importantes y significativos. 

Se tomó la decisión de que debía haber un cambio significativo que avanzara, de un 
planteamiento centrado en el profesor al planteamiento centrado en el aprendiz. Para que 
se produjera este cambio, estaba claro que debía fijarse un marco de desarrollo del 
personal basado en evidencias. 


Diseño de investigación 


Para preparar la implementación de este marco de desarrollo del equipo, se inició un 
proyecto de investigación, dirigido a explorar como trabajaban los 
profesores/profesionales a tiempo parcial con el reto de gestionar su desarrollo 
profesional (a la vez que se producía la transición hacia la centralidad del aprendiz), e 
investigar formas para facilitarles la mejora de su didáctica para poder sostener mejor el 
aprendizaje de los alumnos. Para ello, la universidad se propuso determinar cuál era la 
percepción que los profesores tenían de su papel en la enseñanza e identificar aquellos 
factores que alentaban una modificación de la práctica didáctica y cuáles actuaban como 
barreras. 

Se realizaron entrevistas semiestructuradas con seis profesores/profesionales a tiempo 
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parcial, y los temas que emergieron fueron investigados en mas detalle a través de 
entrevistas individuales. Estos se transcribieron y decodificaron, y se empleó una 
combinación entre la Teoría Fundamentada (Strauss y Corbin, 1998) y la Fenomenología 
Descriptiva (Streubert y Carpenter, 1999) como marco del análisis cualitativo. 


Resultados y conclusión 


Los resultados sugirieron que la implementación de un planteamiento centrado en el 
aprendiz supone un reto y es poco probable que tenga éxito si carece de un enfoque claro 
en las medidas de apoyo que deben fijarse. La percepción inicial de los profesores 
respecto a su papel en la enseñanza y el aprendizaje, está íntimamente relacionada con su 
experiencia como aprendices en entornos educativos formales, que en la mayoría de 
participantes del estudio se centraba en el profesor y estaba orientada al contenido. Hay 
cuatro factores en particular que actuaron como desencadenantes y como barreras a la 
hora de modificar la práctica didáctica: 


— Las creencias y valores de los profesores. 

La experiencia en implementación del cambio. 
— El feedback del alumno. 

El desarrollo del personal. 


| 


| 


Las conclusiones del estudio fueron muy útiles en nuestro contexto, en particular para 
entender que prestarle atención al tema de la transición hacia la centralidad del aprendiz y 
brindar espacio para que los profesores reflexionen sobre su didáctica conducen a que 
sean más conscientes de su papel didáctico y un incremento de su sentido de la identidad. 
La conciencia respecto a su papel como enseñantes llega bajo diferentes apariencias; por 
ejemplo, uno de los profesores dijo que la clase era “agotadora” y “aburrida” y que los 
aprendices “se limitan a sentarse ahí y no aprender nada”. La mayoría de profesores 
creían que su papel era el de un “experto” y hablaron de la ansiedad que les producía 
admitir “no saber” algo. Los profesores empezaban a cuestionarse sus juicios y 
motivaciones para asumir la centralidad del profesor. Un profesor, por ejemplo, creía que 
el hecho de que un aprendiz estuviera “sentado al margen” del grupo y “no participara 
activamente” significaba que este quería ser “como una esponja”. Solo mediante un 
debate con el alumno el profesor descubrió que no era el caso. Otro profesor cuestionó 
su resistencia a brindar apuntes y recursos de lectura a los aprendices antes de la clase. 
Al reflexionar sobre ello, el profesor sintió que se comportaba con “una especie de 
egoísmo en relación a la información”, una sensación de que el papel de dador de 
información estaba amenazado y una profunda preocupación en cuanto al nuevo papel 
alternativo. 

A través de la reflexión a la práctica, los profesores empezaron a ganar confianza en 
su intuición. Por ejemplo, un profesor que había comentado que estaba cambiando la 
práctica didáctica para ser “mucho más activo” e integrar la teoría con la práctica, se 
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sintió cómodo al “haber siempre sabido que es más fácil hacer que las personas hagan su 
trabajo y entonces hablen de la teoría partiendo de eso”. A otro profesor le resultó 
beneficioso el incremento de su sentido de la identidad para persistir en usar los 
resultados de aprendizaje que al principio contemplaba como una “maldita molestia”. 

En general, los factores que actúan como desencadenantes o barreras para cambiar la 
práctica didáctica de un profesor pueden no ser significativos para otro; por tanto, las 
diferencias individuales de los profesores deben abordarse en tanta medida como sea 
posible. El desarrollo del personal debe emplear explícitamente un planteamiento 
centrado en el aprendiz, brindando a los profesores la oportunidad de mejorar su 
concepción de la enseñanza y el aprendizaje. 

La conclusión del estudio fue que esto debe lograrse principalmente a través de los 
equipos de enseñanza, que facilitan la modificación de su visión del conocimiento y del 
modo en que se produce el aprendizaje, comprendiendo cuál es su percepción de los 
efectos que tiene su didáctica en el aprendizaje de sus alumnos. Nuestra investigación 
mostró que los profesores valoraban ser parte de un equipo y compartir ideas. 


Plan de implementación 


Como resultado de la investigación, se diseñó un plan para apoyar el desarrollo y la 
sostenibilidad de la centralidad del alumno (un requisito previo para el aprendizaje 
integrado). La meta era la reforma radical del entorno educativo dentro de la universidad. 
Esto debía lograrse sobre todo a través de un marco de desarrollo del personal que 
resultara atractivo para los profesores/profesionales y sostuviera bien el cambio en el 
futuro. Se esperaba que este sirviera de apoyo a los profesores a la hora de hacer la 
transición hacia un planteamiento centrado en el aprendiz y, al hacerlo, desarrollar su 
capacidad y confianza para implicarse plenamente con el cambio. Este marco debe 
brindarse tanto a los nuevos profesores/profesionales como a los que están ya en 
plantilla, y tener en cuenta la fase de la carrera en que se encuentran individualmente. 

Dado que implementar el cambio es un proceso complejo, ser consciente de los 
factores que contribuyen a un cambio exitoso y sostenible brindan una útil base a partir 
de la cual trabajar. Se identificaron los principios que guiarían el desarrollo del marco. 
Tres fueron los niveles en los que debía producirse el cambio: a nivel institucional, a nivel 
de la facultad y a nivel individual de cada profesor. 

A nivel institucional, esto es, del conjunto de la universidad, se reconoció que se 
requiere tiempo para incorporar el cambio; por tanto, debe haber el compromiso de 
apoyar el proyecto de forma continua. A nivel de facultad, se acordó que siempre que 
fuera posible debía adoptarse un planteamiento integrado de equipo. A nivel individual de 
cada profesor, la meta era facilitarles el desarrollo de su identidad como docentes y así 
convertirse en unos profesionales reflexivos, evaluando sus experiencias didácticas en 
pro de mejorar el aprendizaje de sus alumnos. 

Por tanto, el foco de atención debe ser la situación en la que los profesores se hallan y 
los problemas y dilemas a los que se enfrentan. Como la unidad de estudio era la propia 
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situación de enseñanza de los profesores, esto debía facilitarse mediante el desarrollo de 
equipos que giraran en torno a actividades normales tales como las evaluaciones, la 
enseñanza y el aprendizaje coordinados y el desarrollo curricular. 


Efectos de la implementación 


A nivel institucional, hay un fuerte compromiso para promover y sostener una 
enseñanza centrada en el aprendiz. Esto incluye apoyar a los equipos de enseñanza como 
unidades organizacionales clave y a los profesores a nivel individual. En la práctica, cada 
etapa del programa contaba con un Equipo de Programa que funcionaba en el día a día 
como un equipo primario, al que se sumaban equipos que giraban en torno a actividades 
específicas como las prácticas clínicas de los alumnos. Ocasionalmente, hubo la 
necesidad de formar equipos en torno a otros temas, incluyendo a profesores de todas las 
fases del programa. 

La evaluación crítica se ha convertido en la norma. Las críticas de las evaluaciones de 
los demás colegas son una potente herramienta para familiarizarse con los principios 
educativos y el contenido de los módulos de otros profesores, un prerrequisito para 
sostener la enseñanza y el aprendizaje integrado. Trabajar de forma colaborativa al 
diseñar las cuadrículas de calificaciones contribuyó a poner al descubierto las creencias 
implícitas de los profesores respecto a lo que importa y lo que requiere diálogo y 
compromiso. Co-evaluar las evaluaciones prácticas u observar los registros de evaluación 
brindan otra oportunidad para hacer una comparativa con los colegas. 

El planteamiento de equipo frente a la post-evaluación de las estadísticas de evaluación 
brinda al profesor una oportunidad para reflexionar sobre su experiencia y para proponer 
cambios para el siguiente curso. 

Se celebraron reuniones regularmente, tanto formales como informales, para coordinar 
las actividades poniendo el acento en ayudar a los aprendices a integrar su aprendizaje. 
La co-enseñanza se produce cuando surge la oportunidad, y esto a su vez facilita el 
proceso de co-evaluación. 

Todos los profesores necesitan de apoyo para establecer un entorno de aula que 
conduzca al aprendizaje. Se facilita así el desarrollo de nuevas estrategias de enseñanza- 
aprendizaje, particularmente el modo de usar el feedback del alumno para ganar en 
perspectiva y modificar la práctica didáctica. Brindar apoyo emocional para gestionar el 
feedback del aprendiz se considera como algo particularmente importante. 

Las evaluaciones y cómo estas guían el aprendizaje es algo que recibe considerable 
atención, como también el modo de enfrentarse a la tarea de diseñar evaluaciones para 
mejorar el aprendizaje integrado. 

Los nuevos profesores reciben apoyo a lo largo de su primer año de enseñanza 
facilitándoles debates con sus colegas. El objetivo es introducir a los nuevos 
profesores/profesionales en la enseñanza en educación superior con la idea de desarrollar 
tanto una visión de conjunto del proceso educativo y las competencias para gestionarlo, 
como sentirse más seguros de su nuevo papel como educadores. 
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Los equipos docentes se han convertido en la norma y brindan un marco para el 
desarrollo profesional del profesor. El ethos global de la universidad es la de la 
centralidad del aprendiz. Los profesores/profesionales ahora se identifican a si mismos 
como educadores y muchos han emprendido estudios de postgrado y master en 
didáctica. Aunque todas las estrategias han contribuido a la transición a un planteamiento 
centrado en el aprendiz, el feedback del alumno, particularmente el informal, ha sido 
quizás la más potente. En términos de nuestro proceso educativo global, nuestros 
alumnos tienen mucha más confianza en sí mismos en tanto que profesionales y 
aprendices continuos. 

Hay que decir que mientras que la mayoría de profesores se comprometieron con el 
cambio durante los primeros años, unos pocos siguieron siendo reticentes al mismo y 
fueron dando pasos muy lentamente. Esto puede atribuirse al miedo y la aversión al 
riesgo, ya que se pueden producir consecuencias inesperadas —y de hecho se producen 
—; por ejemplo, unos niveles anómalos de aprobados. Sigue habiendo entre algunos 
profesores una tendencia al aumento del contenido de los módulos, que sin duda opera 
en detrimento de un aprendizaje profundo. Muchos de nuestros profesores sienten que a 
veces puede que la centralidad del aprendiz se lleve un poco demasiado lejos, por 
ejemplo cuando los alumnos discuten en torno a sus notas o en general gustan de 
polemizar. 

Al reflexionar, nos damos cuenta de que hemos contribuido a esta situación por una 
falta de consistencia y rigor en torno a los límites y no comunicando nuestras 
preocupaciones al aprendiz de forma oportuna. Debe por tanto mantenerse una actitud 
vigilante, ya que el entorno de aprendizaje está en constante cambio. 


Conclusiones y sugerencias para el futuro 


En tanto que pequeña universidad privada, hemos disfrutado de un grado de 
independencia que ha facilitado el cambio. La centralidad del aprendiz para la enseñanza 
y el aprendizaje integrado se ha convertido en la norma, y los equipos de enseñanza 
siguen apoyando el desarrollo de profesionales de la docencia que sean reflexivos. En 
pocos años, se ha producido un enorme cambio en el panorama de la educación superior. 
Se requiere cuidado e inventiva para seguir nutriendo el entorno de aprendizaje que tan 
cuidadosamente ha sido construido. 

La salud y el bienestar del personal se está convirtiendo en una preocupación, ya que 
las personas luchan por equilibrar sus prioridades, que están en conflicto entre sí. Hay 
ahora más necesidad que nunca de garantizar la existencia de un tiempo protegido para la 
reflexión, tanto individual como dentro de los equipos de enseñanza. 

Irlanda ha adoptado una posición proactiva a la hora de cambiar radicalmente el 
entorno de educación superior. Esto empezó con el establecimiento del National 
Framework of Qualifications en 1993 y el subsiguiente establecimiento de los Teaching 
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and Learning Centers en todas las universidades y colleges de tecnologia. Mas 
recientemente, el establecimiento del National Forum for the Enhancement of Teaching 
and Learning ha evidenciado la existencia de un plan para coordinar y consolidar lo que 
se ha logrado hasta la fecha para satisfacer la creciente necesidad de un mayor desarrollo 
y mejora de la práctica de enseñanza y aprendizaje en todo el pais. En nuestra opinión, la 
necesidad de que esto se sostenga nunca había sido mayor. Existe el peligro de que parte 
de lo que se ha logrado pueda perderse, ya que los “recortes” golpean los presupuestos 
de la educación superior. 

Los profesores necesitan de apoyo para asumir riesgos; por tanto, alinearse con las 
políticas y procedimientos institucionales es esencial. En este sentido, los equipos de 
enseñanza constituyen la unidad organizacional clave para el cambio. 
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13 


El taller de teatro 


Un catalizador para 
el aprendizaje integrado 


El taller de teatro y, en particular, el marco del proceso de teatro tiene como objetivo 
brindar a los participantes una oportunidad de reflexionar sobre su comprensión del 
mundo. El taller de teatro abordado en este capítulo se basa en un poema titulado La 
capa de hielo, de Liz Loxley (1983), que representa las cambiantes fases de una relación 
romántica. El contenido del taller no presume que el poema represente una perspectiva 
de las relaciones del siglo XXI, sino que lo introduce como un estímulo por medio del 
cual explorar el tema en cuestión. En el teatro educativo, a este uso de un estímulo se le 
denomina pre-texto (Heathcote, 1995; O*Neill, 1995). Las técnicas empleadas a lo largo 
del taller estructuran la experiencia del participante y le ayudan a observar los vínculos 
entre el universo ficticio del teatro y su comprensión del mundo real. 

Los participantes son alumnos de primer año de Trabajo Social que están estudiando 
teatro por primera vez y que llegan al taller con diferentes niveles de experiencia vital. El 
taller les permite avanzar de unas aplicaciones simples de las competencias y el 
conocimiento teatral a unas complejas; por ejemplo, transfieren su aprendizaje de la 
actividad improvisatoria en un primer apartado del taller a una actividad más compleja 
requerida en el trabajo del proceso teatral, partiendo del hilo del aprendizaje integrado 
para construir conocimiento y establecer vínculos entre su mundo y el del teatro. El taller 
también promueve la reflexión en torno al tema de las relaciones. Ofrece a los 
participantes una oportunidad para reunir sus experiencias de exploración y fomenta la 
apertura entre diversas disciplinas. 

El taller de teatro a través del prisma del aprendizaje integrado demuestra que el teatro 
presenta a los alumnos nuevas formas de interactuar entre sí y desarrolla su habilidad 
para trabajar en las fronteras entre muchas disciplinas distintas. Raymond Nolan (2005) 
debate la relevancia del aula de teatro como un tipo de laboratorio en el que los 
estudiantes pueden explorar el vínculo entre teoría y práctica. Los alumnos de Trabajo 
Social deben desarrollar formas de comprender la complejidad de las situaciones que 
surgen en su oficio, y la práctica reflexiva es una manera de desarrollar esta 
comprensión. El desarrollo de un planteamiento empático ante este tipo de situaciones es 
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una piedra de toque clave en su formación. Del mismo modo que el aprendizaje 
integrado asume la complejidad de los contextos, situaciones y personas, asi lo hace 
también el teatro educativo. 

A continuación se describe la experiencia de los alumnos y el planteamiento del taller a 
la hora de pensar en situaciones y relaciones a través de la forma artística del teatro. 
Como explicaremos, se desarrolla la habilidad de los alumnos por empatizar a través de 
su participación en las actividades de role-playing o escenificación de roles, ya que 
adoptan las actitudes y valores de los personajes ficticios del poema como si las 
situaciones se estuvieran dando realmente. Por tanto, el taller de teatro ofrece una 
oportunidad para explorar situaciones complejas a través de su integración entre la vida 
real del aula de teatro y la ficticia creada por los alumnos dentro de la pieza teatral. 

Para representar la ficción el alumno debe basarse en su experiencia de vida e 
interactuar con una variedad de diferentes perspectivas. De este modo, el taller de teatro 
se propone ayudar a los alumnos a convertirse en “pensadores integrados que puedan ver 
los vínculos existentes en informaciones aparentemente dispares y basarse en una amplia 
gama de conocimientos para tomar decisiones” (Huber y Hutchings, 2004: iv). Participar 
e implicarse con el teatro ofrece a los participantes la oportunidad de comunicar, 
desarrollar y ampliar su comprensión del mundo, al tiempo que el compromiso con el 
universo ficticio del role-playing alienta a los participantes a “interiorizar el conocimiento 
requerido” (O’Sullivan, 2011: 513). 


Estructurar el universo ficticio a través del proceso 
teatral 


El planteamiento filosófico que cimenta el taller de teatro descrito aquí parte, en 
concreto, de la práctica de teatro educativo de Cecily O’Neill (1995; Taylor y Warner, 
2006). El objetivo de este tipo de trabajo teatral es el de implicar a los participantes en el 
taller en una comprensión más profunda del mundo, creando una experiencia a través de 
su participación en la forma artística. Uno de los principios clave de la práctica del teatro 
educativo es el reconocimiento de que los participantes y el facilitador están ambos 
trabajando en el universo ficticio del teatro y del mundo real. La conciencia de esta 
dualidad permite que los participantes al mismo tiempo creen la ficción y vean el proceso 
desde una cierta distancia. 

El proceso teatral puede definirse como: 


Unidades escénicas separadas de una manera orgánica; la exploración temática 
en vez del sketch o la pieza aislada o fragmentada; un acontecimiento y una 
experiencia que no dependen del guión escrito; una preocupación por el cambio en 
la mirada de los participantes; la actividad improvisacional; resultados no 
predeterminados, sino descubiertos en el proceso; un guión generado a través de la 
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accion; el lider que trabaja activamente tanto dentro como fuera del teatro. (Taylor 
y Warner, 2006: 6). 


En este estudio de caso, el planteamiento del proceso teatral se introdujo sobre todo en 
el apartado principal del taller. Aunque los juegos dramaticos y teatrales descritos al 
principio estan vinculados con el tema global del taller, no son directamente parte del 
marco del proceso teatral. 


Como herramienta educativa, el taller es altamente interpersonal. Un taller debe 
promover el aprendizaje colectivo, en el que un grupo de personas dedica tiempo al 
uso conjunto de ciertos materiales y, lo que es mas importante, entienden al otro 
como un recurso para explorar ideas a través de la interacción. (Hahlo y Reynolds, 
2000: xii) 


El aprendizaje colectivo es primordial para el proceso de aprendizaje integrado, y el 
taller de teatro pone en primer plano de forma continua este trabajo en equipo, la 
cooperación, la comunicación y la habilidad para ceder, escuchar y participar. A través 
del teatro educativo o del proceso teatral —tal y como se denomina en la bibliografía 
existente—, el profesor o el facilitador pueden brindarles a los participantes un camino 
que conduzca a diferentes experiencias e interpretaciones de los mismos acontecimientos 
usando diferentes técnicas teatrales tales como las tableau vivant, las improvisaciones y 
el role-playing. 

Las actividades que no siguen un guión, inherentes a la improvisación y al role- 
playing, por ejemplo, y el énfasis en la implicación espontánea y la reflexión, hablan de 
los principios del aprendizaje integrado. La fisicalización de imágenes y símbolos en el 
espacio del taller a través de las tableaux o las respuestas de los participantes en el role- 
playing demuestran “un uso sistemático de la lengua y la acción que nos invita a 
participar, a responder activamente y a oponernos o transformar ciertas 
representaciones” (Taylor y Warner, 2006: 22). Huber y Hutchings (2004: 4) se basan en 
la atención que la obra de Schón (1983) dedica a “subrayar el vínculo entre pensamiento 
y acción como un cimiento clave del aprendizaje”. 

El taller de teatro fomenta que se desarrolle dicho vínculo y contiene tanto una función 
pedagógica en la estructuración del trabajo realizada por el profesor, como una función 
artística, que se va descubriendo a través de las acciones de los participantes. 

Una de las maneras clave dentro del proceso de trabajo teatral se da a través del uso 
de un pre-texto. El pre-texto puede adoptar muchas formas: poesía, música, trabajo 
artístico, el titular de un periódico, un anuncio o una historia; todo ello se puede utilizar 
como punto de partida. En este taller, el pre-texto empleado es un poema titulado La 
capa de hielo, de Liz Loxley (1983). El poema es de naturaleza metafórica, ya que se 
basa en el acto de aprender a patinar sobre hielo para simbolizar las fases de una 
relación. 

Se representan tres fases de una relación, a través de sus seis estrofas o estanzas: 
primero, más tarde y por último, o principio, nudo y final. El poema está escrito en verso 
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libre, como si no existiera ningun esquema de rima formal, pero el ritmo se establece por 
la repeticion de palabras claves y la estructura especifica del poema, a la que se hara 
referencia durante el debate. 

Los elementos básicos del drama y del teatro —“tiempo, tensión, signo y símbolo” 
(Heathcote en Johnson y O’Neill, 1984: 13)— son claves en la estructuración de la 
práctica educativa teatral, y estos elementos están presentes en el poema. Empleando la 
estructura por fases de una relación (tiempo), el poema introduce tensión en la segunda 
estrofa al tiempo que la pareja se conoce y “con cada encuentro (...) patinan cerca del 
centro del lago”. La tensión aumenta cuando la “vieja rutina” (tercera estrofa) es 
aceptada; la tensión se incrementa cuando las “insidiosas grietas” (cuarta estrofa) son 
admitidas pero ignoradas por los personajes. La evitación de estas grietas conduce al 
momento más elevado de tensión, cuando el hielo se rompe y ellos “salen en desbandada 
para salvarse a sí mismos, no el uno al otro”. La quinta estrofa también sostiene cierta 
tensión cuando se reconocen “los celos por los nuevos compañeros”. La tensión 
dramática decae en la estrofa final y concluye en un tono más esperanzador, en el que el 
hielo puede romperse de nuevo y ellos “tal vez se reúnan de nuevo como amigos”. Los 
signos y símbolos han quedado fijados en la naturaleza metafórica del poema. 

La historia dentro del poema ofrece una clara estructura a los participantes, fijando 
expectativas y patrones de significación, papeles y escenario (Taylor y Warner, 2006), 
adhiriéndose a los criterios de un pre-texto. Los papeles no son específicos en cuanto al 
género ni la edad, y por tanto pueden acercarse a los papeles de los participantes en el 
mundo real; el aspecto ficticio del proceso del trabajo teatral ofrece seguridad a los 
participantes en términos de la representación de los papeles. El escenario del role- 
playing hace avanzar a los participantes en la ficción, “como si” estuviera sucediendo 
realmente (Bolton y Heathcote, 1999). En su debate en torno al uso del role-playing 
como método de investigación, O”Sullivan (2011: 13) observa: “El arte y el role-playing 
(...) operan revelando verdades sobre las personas y el mundo en el que viven y lo hacen 
a través de la creación de una situación ficticia, un mundo de fantasía, pero que está 
íntimamente conectado con la realidad”. 

La dualidad de los mundos, tal y como lo expresaron Bolton y Heathcote (1999) 
mediante la expresión “como si...” existe en tanto que el participante está creando el 
mundo del drama ficticio y experimentándolo al mismo tiempo en el “mundo real”; en 
resumen: una experiencia indirecta. Es importante fijar el aspecto “como si...” en el 
drama porque protege a los participantes ofreciéndoles un mundo ficticio y un papel que 
habitar. 

O’Sullivan (2011) se basa en el modelo de Billings y Halstead (2005) de la estructura 
del role-playing, que fija tres fases que el profesor debe abordar: dar información 
(briefing) —el establecimiento de la escena; actuación— la “representación del papel de 
una manera espontánea, precisa y realista” (acting); y reporte (debriefing); en la que los 
alumnos valoran y reflexionan sobre su experiencia. La fase de reporte es muy 
importante, porque el mundo ficticio puede contener ideas subyacentes y valores que 
deben abordarse a través de un proceso reflexivo. Por tanto, el taller de teatro ofrece una 
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oportunidad para acceder a todos los elementos requeridos para que tenga lugar el 
aprendizaje integrado, como plantearon Huber y Hutchings (2004: 13): 


Los aprendices abordan problemas del mundo real, que no responden a un 
guión y son lo suficientemente amplios como para requerir múltiples áreas de 
conocimiento y modalidades de indagación, ofreciendo múltiples soluciones y 
beneficiándose también de múltiples perspectivas. 


El tema de las relaciones exploradas a través de las improvisaciones sin guión y el role- 
playing brinda una vía para que los alumnos experimenten el mundo real a través de la 
creación de un universo de ficción. 


De los juegos teatrales a las conversaciones telefónicas: el role-playing en la 
obra dramática 


El drama y el teatro son experiencias rituales, y los juegos teatrales y actividades no 
sólo “rompen el hielo”, sino que ayudan a que los participantes se desplacen de un 
“mundo de comportamiento convencional a uno en el que las reglas están alteradas” 
(Johnston, 2005: 117). Los juegos teatrales activan el espacio, y los participantes 
empiezan a penetrar en un espacio imaginativo que les ofrece varias oportunidades para 
interactuar con los compañeros a distintos niveles: trabajo en parejas, trabajo en grupo 
reducido, y trabajo con todo el grupo. Los juegos teatrales y las actividades dramáticas 
sirven de “calentamiento” para las competencias de comunicación y de trabajo en equipo 
y promueven la espontaneidad, el espíritu lúdico y la confianza. Estos elementos son 
necesarios para implicarse con el contenido del taller, pero también permiten al 
participante asumir riesgos. La adopción de riesgos aparece por parte de los participantes 
bajo muchas formas y puede verse influida por el entorno del taller; en algunos espacios, 
por ejemplo, establecer contacto visual directo es una actividad de riesgo. 

En la asignatura de teatro en la que se basa este estudio de caso, los talleres iniciales 
establecen las reglas de base que llevarán a la creación de un espacio seguro en el que los 
participantes puedan desarrollar sus competencias, explorar temas relevantes para el 
trabajo social y desarrollar su comprensión del mundo en el que viven. Dado que el aula 
de teatro requiere un distinto nivel de implicación, el apartado de calentamiento del taller 
es vital y se constituye, como observa Johnston (2005: 117), como “un puente ritual”. El 
concepto de Chekhov (2002) de “Cruzar el umbral” (Crossing the Treshold) nos 
recuerda que estamos entrando en un nuevo espacio de posibilidades creativas. Las 
actividades de calentamiento inicial también enfatizan la dualidad del espacio que los 
participantes habitan durante el taller. 

En el siguiente estudio de caso el recorrido es el de uno de los primeros juegos 
teatrales, que introduce a los participantes en el mundo del teatro y busca despertar sus 
sentidos, llevando su atención al espacio, y desarrollando su sentido de pertenencia. El 
facilitador invita al grupo a pasear por el espacio tanto como sea posible, entrando y 
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saliendo del grupo, y cambiando de dirección de vez en cuando. Mientras el grupo pasea 
por el espacio, el facilitador les pide que noten ciertos atributos, rasgos arquitectónicos, 
objetos y muebles contenidos en el mismo. Se anima a los participantes a establecer 
contacto visual entre ellos mientras se desplazan por la sala. El alumno entra en el taller 
como un individuo, pero facilitarle la participación y la implicación a través de actividades 
de calentamiento de baja intensidad como esta puede ayudarle a convertirse en parte de 
un grupo. 

Es importante establecer el tema del trabajo escénico en el taller tan pronto como sea 
posible. De este modo, el taller se desarrolla como una serie de bloques de construcción 
que están interrelacionados y ayuda a los participantes a introducirse en el trabajo de 
forma progresiva. En algunas ocasiones, la elección de una actividad de calentamiento 
puede tener una función más práctica —la de calentar en un gran espacio o de infundir 
energía a un grupo que ha permanecido sentado durante largos periodos— pero incluso 
dentro de estos juegos, los participantes están todavía trabajando en pro del desarrollo de 
competencias y conocimientos requeridos en la práctica escénica y teatral. 

Antes de que el taller explore un trabajo más centrado en el tema de las relaciones, se 
introduce una actividad de mimo. Es importante introducir actividades basadas en el 
mimo así como en la lengua para acceder al aspecto imaginativo del trabajo y desarrollar 
y extender la forma artística (Neelands, 2000). Este es un territorio principal de 
aprendizaje porque el mimo es otro género mediante el cual el alumnado puede expresar 
sus interpretaciones y puede permitirles establecer vínculos con sus propias palabras, 
cuerpos e imaginaciones. La actividad estructurada de mimo empiezar a ilustrar el modo 
en que la fisicalidad puede contar la historia y significar capas de sentido en tanta medida 
como una pieza de texto hablada. El contenido de la actividad de mimo avanza 
libremente y en paralelo a la del poema de Loxley (1983), que será empleado como un 
pre-texto en el apartado principal del taller. El mimo también introduce el role-playing 
como una técnica que ayuda a los alumnos a implicarse “como si” estuvieran en el papel. 

La cómica historia del mimo que se enseña a los participantes se basa en un mimo 
enseñado por Miquel Barceló en The Gombeens (una compañía de teatro afincada en 
Galway) en el Youth Theatre Festival de 2010 de la National Association of Youth 
Drama (NAYD). En parejas, los participantes realizan el role-playing de dos personajes. 

El participante A adopta el papel de un hombre romántico que está enamorado de una 
hermosa mujer. Él quiere que paseen juntos por la playa, bajo las palmeras, y que vayan 
a nadar. El participante B interpreta el papel de la hermosa mujer que no se deja 
impresionar por sus ideas románticas. Ella disfruta contándole que está enamorada de 
Marco, y, siguiendo el estereotipo, resulta que este conduce un gran coche y tiene 
montones de dinero, un audaz bigote y un tupé. A pesar de los mejores esfuerzos del 
hombre, que incluyen entregarle literalmente la luna, no puede superarlo y ella 
desaparece de la escena. 

Una vez que los participantes ya se sienten cómodos con la estructura del mimo, se les 
da algún tiempo para desarrollar sus versiones de estos personsajes dentro de la narrativa 
aportada por el mimo. En pequeños grupos, las parejas ponen en escena su mimo ante la 
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clase, y la actuación va acompañada de la música apropiada. Se llevan a cabo actividades 
de calentamiento tales como el establecimiento de una atmósfera positiva en el grupo 
antes de que empiece el trabajo del proceso teatral. Los beneficios de esto resultan 
evidentes cuando se atiende al elevado nivel de interacción que se produce con la 
actividad durante el trabajo en parejas. 

La oportunidad de actuar frente a la clase demuestra una mayor implicación con el 
trabajo e introduce otra de las facetas clave del trabajo escénico y teatral, que es 
acostumbrarse a que les miren y a mirar a los demás. 

En tercer lugar, el mimo ha introducido el concepto de role-playing y lo ha vinculado 
con la idea de una relación romántica, como se sugerirá en el pre-texto (el poema). 
Aunque el mimo se representa con un tono cómico, aborda el tema de las relaciones 
poniendo en primer plano la fragilidad de estas, aunque de forma un poco estereotipada. 
De nuevo, los roles permiten a los participantes una cierta distancia respecto a los 
personajes, brindando un mecanismo de seguridad desde el interior del cual pueden 
explorar el mundo ficticio. 

El poema tiene varias funciones dentro de este taller de teatro. Primero, se emplea 
como un tipo de pre-texto con el que brindar una vía de acceso al tema que se basa en 
una situación ficticia. La segunda función del poema es la de ser una herramienta de 
distanciamiento; no se les pide a los alumnos que compartan detalles personales sobre sus 
relaciones, pero pueden analizar sus valores compartidos, disonancias y preguntas por 
medio de las narrativas y personajes ficcionalizados. El concepto de distanciamiento es 
particularmente importante los alumnos de Trabajo Social Como profesionales, 
necesitarán aprender a distanciarse y desnaturalizar situaciones mientras se implican en 
relaciones profesionales con clientes y colegas. Tercero, el poema brinda un marco 
simbólico para cimentar y construir una historia a través de la tensión y el conflicto 
dramático que se despliega en el tiempo. 

Los pasos iniciales en el trabajo del proceso teatral establecen la escena del role- 
playing como O’Sullivan (2011) sugiere, y también satisfacen las características del 
trabajo del proceso teatral en esas escenas creadas por los alumnos, que no responden a 
un guión y son improvisadas, están vinculadas orgánicamente, se centran en la 
exploración del tema, y se desplazan de la conversación a la acción (Taylor y Warner, 
2006). En parejas, los alumnos se leen el poema entre sí, y a través del uso de la técnica 
de las imágenes fijas (también denominadas marcos congelados o tableaux), que es una 
técnica con la que este grupo ya está familiarizado. Usando la técnica de la imagen fija, 
exploran fisicamente las diferentes fases de las relaciones presentadas en el mismo. 
Invitar a los demás alumnos a examinar cada imagen fija crea una oportunidad para que, 
tanto el profesor como los alumnos, empiecen a avanzar centrándose en la narrativa 
inherente tan sólo a las imágenes. De este modo, el facilitador se desplaza “dentro y 
fuera del drama” (Taylor y Warner, 2006: 6). Cuestionando la imagen, los valores y 
creencias que subyacen a su lectura empiezan a emerger; por tanto se crea una 
multiplicidad de significados tanto para los participantes como para el profesor. 

Mientras el taller prosigue usando el proceso del marco teatral y el poema como pre- 
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texto, se invita a los participantes a hacer el role-playing de una conversación telefónica 
que está teniendo lugar entre dos amigos. En este role-playing, los participantes tienen la 
opción de interpretar dos papeles: el papel A, que representa a cualquiera de los dos 
personajes de la relación en el poema, y el papel B, que representa a un amigo, fuera de 
la relación. En la primera conversación telefónica, el participante A describe el primer 
encuentro como se ha representado en la primera estrofa: “Primero nos conoceremos 
como amigos (aunque íntimamente esperaré que nos convirtamos en algo más y que tu 
también lo desees)”. Se produce una conversacion improvisada entre los participantes en 
su papel, y conversan en su registro cotidiano en torno al primer encuentro. 

El uso de la improvisación es una de las características clave del trabajo del proceso 
teatral, ya que permite a los participantes convertirse en agentes activos en la creación del 
mundo ficticio (Taylor y Warner, 2006). Las conversaciones telefónicas se producen 
simultáneamente, rellenando el espacio con múltiples narrativas e interpretaciones. Estas 
características contribuyen a hacer que el proceso del teatro educativo se alinee con el 
planteamiento del aprendizaje integrado, ya que la naturaleza improvisada del marco del 
proceso da a los alumnos la oportunidad de “escoger a fin de promover los vínculos y la 
profundidad de su comprensión” (Huber y Hutchings, 2004: 6). 

A través del trabajo de la imagen fija, los participantes han explorado la segunda 
estrofa del poema, que introduce la metáfora del patinaje sobre hielo, y la segunda fase 
de las conversaciones telefónicas empieza a introducir la tensión dramática en el role- 
playing, que se basa en las líneas iniciales de las estrofas tercera y cuarta: “Más tarde ya 
no sentiremos tanta ansiedad por impresionar al otro, menos entusiastas que el 
patinador en busca de oro” y “Más tarde no nos daremos cuenta del constante 
deshielo, se ignorarán las insidiosas grietas”. El participante en el papel de amigo y el 
que hace de pareja en la relación empiezan a abordar “las insidiosas grietas” en su 
conversación telefónica. Los participantes conocen el punto álgido de la narrativa, ya que 
el final de la cuarta estrofa significa el final de la relación: “Y un día cuando el hielo se 
desplome, nos debatiremos para salvarnos a nosotros mismos y no el uno al otro”. Lo 
que se explora en las conversaciones improvisadas, de todos modos, es el recorrido 
concreto hasta esta partida, y las reacciones de los participantes ante esta información. 
En este punto, el profesor puede invitar a las parejas a compartir brevemente qué está 
sucediendo en su historia. Este momento permite una pausa reflexiva en el trabajo 
práctico y llena el espacio con perspectivas integrativas en torno al tema de las relaciones. 

Finalmente, el role-playing termina con un salto temporal, que es una técnica de la 
improvisación que permite a los participantes avanzar en el tiempo. En la fase final del 
trabajo en parejas, las conversaciones se producen después de la ruptura, cosa que puede 
indicar un salto en el tiempo de varios días o meses. Este apartado de la conversación se 
vincula con la quinta y la penúltima estrofa, que indica la dificultad de seguir siendo 
amigos en estas circunstancias, y los celos “respecto a las nuevas parejas”. La sexta y 
última estrofa recupera un tono más optimista que da a entender el desarrollo de la 
madurez: “Al final seremos como niños”. Habiendo aprendido la debilidad del hielo. 
(Aunque tal vez secretamente puede que esperemos romper el hielo entre nosotros y a lo 
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mejor volver a encontrarnos como amigos). 

Para extender el role-playing y facilitar aún más el tema, la siguiente fase del proceso 
teatral se produce cuando el facilitador entra en el papel del invitado de un programa de 
televisión empleando la técnica teatral de la interpretación de un rol por parte del profesor 
(teacher-in-role technique). Esta forma de role-playing con todo el grupo ofrece a los 
alumnos una oportunidad para desarrollar ulteriormente sus competencias de 
improvisación, desarrollando así las habilidades propias de la disciplina teatral, y, como 
parte del grupo contemplará el programa de entrevistas “en directo” en tanto que 
audiencia, permite a los participantes interpretar el papel del espectador. Es más, todo el 
role-playing del grupo puede ser un camino para explorar cómo se retratan las relaciones 
en los medios, y a través de esta técnica, los valores y creencias del grupo emergen con 
mayor detalle. 

La cuestión de las relaciones se introduce como el tema alrededor del cual gira el 
programa de entrevistas. Al principio, el profesor, metido en el papel, mientras el 
programa recibe a los invitados, establece la escena dándole la bienvenida a la audiencia; 
significando inmediatamente las convenciones de un programa de entrevistas. Las parejas 
de las conversaciones telefónicas son invitadas a tomar parte en el programa de 
entrevistas. Este role-playing carece completamente de guión, aunque se basa en el 
poema y en las conversaciones previas y es espontáneo. Por tanto, los alumnos están 
usando las competencias teatrales en un nuevo contexto, que habla de las características 
del aprendizaje integrado. El contenido del programa es dirigido por la interacción de los 
participantes con el tema y las historias que han surgido en las conversaciones 
telefónicas. 

En la parte final de cualquier taller de teatro, es importante ayudar a los participantes a 
abandonar el papel, aterrizar y prepararles para atravesar el “puente ritual” que les 
devuelve al mundo que se halla fuera del aula de teatro. El facilitador puede escoger una 
actividad de relajación o para centrarse y ellos pueden usar el debate como una 
herramienta a través de la cual reflexionar sobre el proceso. 

La reflexión sobre el proceso es la fase final del modelo de role-playing (O’ Sullivan, 
2011), y también se relaciona con las metas pedagógicas del taller de teatro, tal y como 
sigue: “Es la reflexión sobre la experiencia lo que conduce a un cambio en la 
comprensión” (Bolton citado en Jackson, 1993: 42). En la asignatura de teatro también 
se explora la reflexión en torno a la experiencia por medio de los diarios reflexivos de los 
alumnos. 


La colaboración y la co-creación en el teatro 


El teatro habla la lengua del aprendizaje integrado a través de su forma estética y sus 
procesos. El teatro educativo puede emplearse para enseñar otras materias, como 
evidencia la reciente publicación de Anderson y Dunn (2013), en la que el teatro como 


175 


medio de aprendizaje se aplica a la enseñanza de la historia, la justicia social, la salud, el 
aprendizaje de lenguas y las ciencias, por ejemplo. No importa la materia, es importante 
que la habilidad del trabajo teatral entre en juego. 

El enfoque de las competencias disciplinares a través del mimo y del role-playing en el 
taller que hemos abordado en este capítulo, por ejemplo, es un importante aspecto de la 
enseñanza a través del teatro, porque honra la forma artística y la estética teatral hace 
que los vínculos que puedan establecerse entre el universo ficticio y la comprensión del 
mundo en el que vivimos sean más profundos. Mientras los participantes avanzan hacia 
el trabajo principal, que emplea el poema como un pretexto, deben trabajar el contenido 
co-creándolo con sus compañeros a través de role-playings carentes de guión. 

A través del trabajo de role-playing, en las conversaciones telefónicas y en la 
improvisación del programa de entrevistas, se anima a los participantes a establecer 
vínculos y conexiones entre la experiencia de aula, el tema tal y como se plantea en el 
poema y su vida real. En la propia confección de los diversos papeles —sus actuaciones 
a través de las técnicas de role-playing— las interpretaciones se hacen públicas ante sus 
compañeros de clase. De este modo, la narrativa presente en el universo teatral sirve 
como un marco por medio del cual reflexionar sobre los valores y creencias que 
conducen a la creación del universo dramático. 


Significación de esta técnica para las pedagogías del 
aprendizaje integrado y algunas observaciones 


La dinámica naturaleza del aprendizaje en el taller es espontánea, improvisada y se 
centra en una multiplicidad de interpretaciones y voces del aula, y todas ellas hablan de 
las características del aprendizaje integrado. Se introduce al participante en el taller a 
través del calentamiento para que desarrolle su habilidad para “contratar” con el trabajo. 
La estructura del proceso del trabajo dramático se sostiene sobre un andamiaje, de modo 
que el aprendizaje es progresivo y los participantes son guiados hacia actividades más 
complejas tales como el role-playing, a través del taller y de la asignatura de teatro. En 
última instancia, ellos deben penetrar en el universo ficticio y adoptar diferentes 
perspectivas a través del role-playing y sus interacciones con los demás. Por definición, 
el role-playing es un acto intencional; incluso en la propia confección del drama, los 
alumnos penetran en situaciones desconocidas, trabajando juntos en el momento para 
forjar nuevas ideas en torno a su comprensión del mundo: un proceso de aprendizaje 
integrado. 

Raymond Nolan (2005: 7) observa que el drama alienta un “espíritu lúdico que 
refuerza la resiliencia futura” en los alumnos-profesionales del trabajo social. El taller de 
teatro ofrece a los participantes varias oportunidades para apreciar diferentes 
perspectivas, y juegan con estas a través de juegos teatrales, el mimo, la improvisación y 
el role-playing. 
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La habilidad para distanciarse y reconocer perspectivas y narrativas dispares y 
múltiples puede contribuir a que los alumnos de Trabajo Social desarrollen su empatía, 
que es una importante cualidad para su desarrollo futuro y su carrera profesional. 
Basándose en el planteamiento del proceso teatral, lo escénico puede nutrir el aprendizaje 
integrado, y dentro del taller de teatro existen muchas oportunidades para compartir 
diversas perspectivas, que pueden abordarse en la práctica reflexiva, estableciendo 
nuevos vínculos y definiendo nuevos conocimientos. 
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El portafolio del curso 


Un elemento muy util para el aprendizaje 
integrado 


En el portico del University College de Cork (UCC), en Western Road, se halla esta 
inscripción: “Ionad Bairre, Sgoil na Mumhan”, literalmente: “El lugar de Finbarr, la 
facultad de Munster”, que es la traducción irlandesa del leitmotiv de la UCC: “Donde 
enseñó Finbarr, dejemos que aprenda Munster”. Las palabras ‘Ionad Bairre” tienen un 
significado especial para el centro de enseñanza y aprendizaje, y dieron pie a su nombre. 
Su leitmotiv también despliega una agenda de aprendizaje integrado, un sutil acto de 
equilibración en el que la enseñanza y el aprendizaje tienen el mismo peso. La imaginería 
visual de la inscripción que se halla encima de la puerta principal, contiene varios 
símbolos: hay un libro abierto en el centro, superpuesto a otras imágenes, que se lee 
como un acceso que brinda el conocimiento de todo; encima hay una representación de 
Cork como un refugio seguro (statio bene fida carinis), simbolizado por el barco que 
pasa con confianza a través de los baluartes del puerto; bajo el mismo, a la derecha, hay 
tres coronas que representan la provincia de Munster, ahora un contexto de aprendizaje 
más global; y, finalmente, a la izquierda se halla el león real, remitiendo a nuestros 
orígenes coloniales, que datan del 1845, cuando era el Queen's College Cork. 

A nivel simbólico, al menos, todos nosotros prometemos traspasar las puertas de la 
UCC que hacen que el libro del aprendizaje esté abierto a todo el mundo, que es un 
espacio seguro que da la bienvenida y nutre a todos los aprendices y sus culturas. Y esta 
valentía moral, representada por el león, subraya la importancia del carácter, así como 
del intelecto. Contemplo estos símbolos como otra forma de hablar de la promesa del 
aprendizaje integrado, en la que el todo siempre es mayor que la suma de sus partes y 
que en última instancia se hace una llamada a los alumnos (y al personal) para que 
ocupen su lugar en el mundo como ciudadanos críticos y activos, en tanto que 
pensadores creativos que pueden reinventarse a sí mismos y que proseguirán con su 
aprendizaje tras haber dejado atrás sus días en la universidad (Department of Education 
and Skills, 2011). 

Al traspasar las puertas, pienso en las palabras de Heaney (1986): “Los libros 
permanecen abiertos y las puertas desatrancadas”. La cuestión es si, en la práctica, 
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nuestra pedagogia pervive tal y como el lema promete. El reto es cOmo hacer que esta 
enseñanza se convierta en aprendizaje —como reivindica el leitmotiv— y cómo reunir las 
evidencias que muestren que dicho aprendizaje ha tenido lugar. 

El portafolio de la asignatura brinda una forma académica para registrar este 
aprendizaje centrado en el alumno y abrir las puertas para brindar acceso a todo el 
mundo. Durante el proceso, todos aquellos que realizan portafolios deben trabajar en el 
modo de documentar ese aprendizaje y de investigar y reflexionar sobre el mismo para 
poder abordarlo. En la última estrofa de su poema, Heaney (1986) pasa del tiempo 
verbal pasado al presente. Vamos a quedarnos junto a él para registrar el recorrido 
(literalmente) que va de la enseñanza al aprendizaje, de modo que “Los libros 
permanezcan abiertos y las puertas desatrancadas”. 


Preguntas académicas sobre la enseñanza y el 
aprendizaje 


En tanto que co-director de lonad Bairre, mi papel principal es dirigir y distribuir una 
serie de programas acreditados para el personal docente. El leitmotiv de la universidad 
nos impone un reto cada día. La simbiótica relación entre la enseñanza y el aprendizaje 
es, por tanto, parte del ADN de la UCC, y enmarca mi trabajo con el personal, que son 
también mis colegas. Así, la pregunta de mi investigación es: “¿Cómo puedo convertir la 
enseñanza en aprendizaje?”. Y lo que es más importante, dado mi papel: “¿Cómo puedo 
apoyar a los demás para que conviertan la enseñanza en aprendizaje?”. Cuando despliego 
esta pregunta, encuentro otro aspecto que me acecha y que dice algo de la naturaleza del 
aprendizaje: “¿Cómo puedo enseñar para comprender y ayudar a los demás a hacer lo 
mismo?”. Es importante diferenciar el aprendizaje y llevarlo más allá de un producto fijo, 
hacia el aprendizaje activo que desafía a los alumnos a demostrarlo aplicando su 
conocimiento a nuevas situaciones, haciendo realidad la definición de comprensión que 
se halla en el centro del modelo de Enseñanza para la Comprensión (EpC) (Perkins, 
1998) que hemos adoptado. La parte final del rompecabezas se vincula con el cómo 
puedo guiar y apoyar a los colegas para documentarse e investigar el tipo de didáctica 
que facilita el aprendizaje, de modo que sean profesores-investigadores en su vida diaria. 

Así, la última pregunta es: “¿Cómo puedo usar el portafolio de asignatura como un 
método de investigación para indagar en la enseñanza y brindar evidencias acerca del 
aprendizaje del alumno?”. 


Metodología de investigación y lógica del aprendizaje 
integrado para este estudio de caso 
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El prestigioso programa de enseñanza y aprendizaje en educación superior de la UCC 
consiste en un certificado de postgrado, un diploma y un máster en el que el personal 
docente se inscribe voluntariamente, ya sean estos profesores o personal administrativo, 
y también un pequeño número de colegas de otras universidades en las que se imparten 
postgrados y másters que deciden cursar parte de los estudios o todo el programa. lonad 
Bairre promociona los principios de SoTL (Scholarship of Teaching and Learning) 
[Investigación sobre la Enseñanza y el Aprendizaje]! y por tanto se basa en un modelo 
evolutivo y de investigación en vez de en uno de formación. Todas las metodologías, en 
consecuencia, dan cuenta de la historia de investigación de SoTL, en vez de la de 
refuerzo (Bass, 1999). Esto es crucial en términos de la integración de la investigación en 
la enseñanza y el aprendizaje, así como en vistas a ir más allá del agotado y antiguo 
debate de enseñanza versus investigación (Boyer, 1990). 

Si se pretende que el aprendizaje integrado sea posible en toda la educación superior, 
entonces la enseñanza debe contemplarse como investigación, como un “tipo de acción 
investigadora” (Schón, 1995), en la que quienes enseñan estén implicados en el proceso, 
en tanto que investigadores, con un ojo en la disciplina y otro en sus posibilidades 
pedagógicas, en pro del aprendizaje del alumno. 

El SoTL gira en torno a buscar las evidencias del aprendizaje en los actos cotidianos 
de enseñanza y aprendizaje; en nuestro propio papel en el diseño y facilitación del 
aprendizaje, así como fuera de la academia, tanto en materia de los retos de las diversas 
disciplinas y profesiones como de las necesidades de los alumnos y la sociedad. El 
portafolio de la asignatura es un pilar del planteamiento SoTL y por tanto se emplea 
como un vehículo para la investigación, de modo que el personal pueda investigar su 
didáctica documentándola y criticándola. Su metodología invita a los colegas a investigar 
una asignatura que estén impartiendo o planeando impartir y documentarla, criticarla y 
archivarla, haciendo particular referencia a cómo facilita el aprendizaje del alumno. Si 
queremos que el aprendizaje integrado sea posible, debe incorporarse en el proyecto de 
diseño y en la visión de las asignaturas; la mera actualización no dará paso, por sí misma, 
a una experiencia de aprendizaje coherente. 


El portafolio del curso: un elemento muy útil para el 
aprendizaje del alumno 


En su prefacio al libro pionero sobre los portafolios del curso, The Course Portfolio: 
How Faculty Can Examine Their Teaching to Advance Practice and Improve Student 
Learning (Hutchings, 1998), Margaret Miller, entonces presidenta de la American 
Association for Higher Education (AAHE), señala que el movimiento Investigación 
Enseñanza-Aprendizaje, que emergió alrededor de 1994 “ha creado maneras para tratar 
la enseñanza como una actividad académica que puede ser compartida, documentada, 
estudiada, revisada, recompensada y mejorada continuamente; y eso conduce al 
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aprendizaje” (ibid.: v). El proyecto en cuestión: “De la idea al prototipo: la revisión de la 
didáctica entre compañeros”, reunió a profesores y administradores de 16 campus de los 
Estados Unidos para crear nuevos géneros de este tipo de conocimiento, el más 
prometedor de los cuales era el portafolio del curso. Su inventor, William Cerbin (1996), 
un profesor de psicología de la Universidad de Wisconsin-La Crosse, describe el 
portafolio del curso de este modo: “es como un manuscrito académico, un tipo de 
cuaderno de notas de laboratorio para que el profesor investigue el aprendizaje del 
alumno y cómo generarlo” (Hutchings, 1998: v). 

Cuando establece el contexto para esta nueva herramienta, Miller subraya algunas de 
las ventajas del portafolio del curso: 


Primero, pone el acento no simplemente en la práctica del profesor, sino en sus 
efectos, el aprendizaje del alumno (...) segundo, al crear los portafolios de 
asignatura, los miembros del equipo docente están tanto reflexionando sobre el 
aprendizaje del alumno como aprendiendo ellos mismos (...) la combinación de la 
reflexión personal y el feedback social describe perfectamente el portafolio de 
asignatura (Ibid.: v-vi). 


Miller señala que que este tipo de aprendizaje beneficia al profesor a nivel individual y 
a sus alumnos, presentes y futuros, y que la “creación de un portafolio del curso requiere 
un tipo de enfoque, una claridad en cuanto a la intención y estar atentos a los 
resultados,de modo que puede mejorar enormemente el proceso” (Ibid.: vi). Es más, 
puesto que el proceso de portafolio y sus resultados se hacen públicos, otros pueden 
beneficiarse de las lecciones que el profesor aprende; como sucede en la investigación 
disciplinar. 


El portafolio del curso como un acto de indagación 


El primer capítulo del libro anteriormente mencionado fue escrito por Lee Schulman 
(Hutchings, 1998: 5-12), que establece la fase conceptual para el proceso de portafolio 
del curso, contemplándolo como un acto de investigación académica: 


De hecho, mi argumentación se basa en que cada curso es, de forma inherente, 
una investigación, un experimento, un recorrido motivado por el propósito y basado 
en la incertidumbre. Todo curso, por tanto, en su diseño, puesta en marcha y 
análisis constituye un acto de indagación e invención en igual medida a cualquier 
otra actividad tradicionalmente calificada como “investigación” o estudio basado en 
el descubrimiento. 


Al recordarle al lector los criterios para este estudio académico (en el que los datos 
deben ser públicos, susceptibles a la revisión crítica y disponibles para el intercambio y el 
uso por parte de otros miembros de la comunidad académica), subraya el hecho de que 
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estas características suelen faltar en la enseñanza; que es normalmente un acto privado, 
vagamente revisado por los compañeros, y rara vez los actos innovadores de enseñanza 
se basan en estos, y por tanto el papel jugado por el portafolio del curso es el de abordar 
estas lagunas. 


Elementos clave del portafolio del curso 


Diseño de la enseñanza 


En opinión de Shulman, “La enseñanza empieza con una visión de lo posible o una 
experiencia de lo problemático” (ibid.: 6). Dicha visión conduce a la planificación, “el 
cuidadoso diseño de un programa de formación o actividad” (ibid.: 6). Shulman 
considera el diseño del curso en términos del desarrollo de una propuesta de 
investigación: 


El diseño puede adoptar la forma de un curso curricular, una asignatura 
específica o incluso de un debate en pro del desarrollo de un curso. Normalmente, 
el diseño adoptará la forma de una secuencia detallada de las actividades del 
profesor y del alumno, que incluye temas, lecturas, proyectos, evaluaciones, 
exposiciones, competiciones o muestras. 


En palabras de Hutchings, “el curso empieza con metas significativas e intenciones, 
que están encarnadas en su diseño y se expresan en el plan de estudios y otros 
documentos” (ibid.: 16). El proceso de diseño puede ser igualmente descrito en términos 
de la planificación del curso y los modos en que se lleva a cabo a través de los 
significantes como los planes de clase, las evaluaciones y los materiales a los que se 
recurre durante el mismo. 


Puesta en práctica de la enseñanza 


Shulman considera la puesta en marcha/enseñanza de un curso o asignatura como un 
“equivalente a los procesos de aplicación de una investigación una vez diseñada (...) que 
a menudo se encuentra con desarrollos inesperados y bastante impredecibles” (ibid.: 6). 
Shulman es consciente de la complejidad y la exigente naturaleza de la enseñanza, y 
nombra detalladamente las partes de las que consta: “Exige competencias técnicas como 
la clase magistral, conducir debates, comprometerse con el cuestionamiento socrático, 
monitorizar los proyectos individuales o colaborativos, evaluar el aprendizaje del alumno 
tanto formal como informalmente, y corregir el rumbo a mitad de curso si es necesario” 
(ibid.: 6). 

La puesta en marcha de la enseñanza, por tanto, se vincula con el modo en que se da 
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vida a la asignatura y puede incluir el diario de aprendizaje, observaciones, diarios, 
videos de la practica de aula, de los alumnos trabajando y asi sucesivamente. 


Resultados de la ensenanza: el aprendizaje del alumno 


Shulman señala que este tipo de investigación didáctica debe tener resultados, es decir: 
“los actos y productos del aprendizaje del alumno. Una vez diseñado el curso y realizado 
debe traer consigo resultados tangibles, cambios en las competencias de los alumnos, 
comprensión, valores, propensiones o sensibilidades. Una descripción de la enseñanza 
que no haga referencia al aprendizaje es como un informe de investigación desprovisto 
de resultados. Carece de su ingrediente más esencial”. (ibid.: 6). 

Así, este curso o asignatura de portafolio de tercero se centra en la evidencia del 
trabajo del alumno, su rendimiento y comprensión. La idea de los “resultados” va más 
allá de los de examen, aunque los puede incluir. Como sostiene un planteamiento 
investigador respecto a la enseñanza y el aprendizaje, el enfoque está más centrado en 
una evaluación auténtica y continua del aprendizaje del alumno, que puede captarse en 
sus exposiciones orales, en los debates, las redacciones breves, los proyectos, etcétera. 


Análisis reflexivos 


Shulman se apresura a señalar que el acto extendido de la enseñanza (ahora 
acompañada por el aprendizaje) permanece incompleta en ausencia de análisis: 


De nuevo, como sucede con un informe de investigación, no nos contentamos 
con un mero recuento de los resultados, sino que hay que explicarlos. Esperamos 
del investigador que proponga un conjunto de interpretaciones de la importancia de 
la investigación, relativas a la visión que da pie al estudio. ¿Qué significa el trabajo? 
¿Cómo amplía la comprensión que tenga la comunidad de importantes cuestiones? 
¿Cómo actuaremos de forma diferente en el futuro como resultado de estas 
experiencias? (ibid.: 6). 


Este tipo de análisis emergerá al tiempo que cada uno de los elementos del portafolio 
se vayan explorando y se reflexione sobre ellos. Sea como sea, es necesario un análisis 
final que considere las implicaciones de la aportación para la práctica futura y la 
investigación en el campo, la formulación tal vez de una nueva hipótesis o un conjunto 
de preguntas, o la identificación de una laguna de la investigación, para completar el 
portafolio y satisfacer los criterios investigadores: 


En resumen, una investigación en materia de enseñanza implicará una 
descripción pública de parte o del conjunto del acto de enseñanza —visión, diseño, 
realización, resultados y análisis— de manera que sea susceptible a la revisión 
crítica por parte de otros docentes y sea apta para su empleo productivo en el 
desempeño futuro por parte de los miembros de esa misma comunidad. El 
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portafolio del curso es un ejemplo particularmente fructífero de la investigación en 
enseñanza. (ibid.: 6) 


Análisis del curso 


Shulman está interesado en la función archivística del portafolio del curso, como 
herramienta de investigación y de desarrollo de un discurso compartido que haga avanzar 
a los profesores más allá de la desconexión y el aislamiento. Al abordar los tipos de 
preguntas que suelen emplearse para organizar y dar forma al portafolio, él contempla el 
curso a través de varios prismas. Puede considerarse en términos de su anatomía, que 
analiza el curso de forma interseccional, concentrándose en cómo sus diversas partes 
encajan entre sí para crear una experiencia efectiva de aprendizaje. Un segundo marco 
para el curso es el evolutivo o histórico y se pregunta: “¿Qué aspecto tiene el curso o 
asignatura en tanto que narrativa o itinerario?” (ibid.: 9). Así, contempla el curso de 
forma longitudinal Shulman también sugiere que uno puede contemplarlo de forma 
ecológica, situandolo dentro de su contexto curricular y considerándolo como parte de 
un sistema de instrucción y de aprendizaje más amplio: “¿Dónde encaja en términos de la 
educación de los alumnos?” (ibid.: 9). 

Finalmente, Shulman contempla el curso como una investigación, subrayando su 
naturaleza experimental y siguiendo el modelo de un artículo de investigación. En este 
contexto, el diseño del curso se convierte en una hipótesis de trabajo y está más cerca del 
modelo investigador del descubrimiento: “plantear preguntas, testar los resultados en 
relación a las expectativas, medir el logro y analizar críticamente el curso como uno haría 
en cualquier otra intervención experimental o clínica” (ibid.: 10). Así, el portafolio del 
curso se convierte en el informe del experimento. 


El marco EpC como un andamiaje de aprendizaje 
integrado 


El caso del portafolio del curso como una herramienta de investigación es importante 
para los profesores de postgrado y máster y conforma la evaluación clave para todos 
aquellos que emprenden el Postgrado en Enseñanza y Aprendizaje en Educación 
Superior de la UCC. Hasta la fecha, desde 2008, se han creado unas 100 asignaturas de 
portafolio en este programa. A pesar de la claridad del modelo, no resulta claro para el 
equipo que llega por primera vez a la investigación de su didáctica cómo pueden 
realmente construir un portafolio de curso, a pesar de sus rasgos definitorios y elementos 
clave. La mayoría de colegas no han sido introducidos a la teoría pedagógica de una 
manera formal, y de ahí la necesidad de brindarles un modelo que pueda servir de 
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andamiaje y cimentar su pedagogia y reflexiones y que esté probado, testado y encaje 
con el propósito dentro del contexto de la educación superior. 

Me encontré con el modelo EpC (Wiske, 1998) del Project Zero, de la Escuela de 
Graduados en Educación de Harvard, y consideré que era el más sólido, principalmente 
por su doble orientación de definir importantes principios pedagógicos, al tiempo que se 
basa en los cimientos de la comprensión propia de cada disciplina; un pilar de la 
educación superior. Su influencia también es reconocida por académicos SoTL como 
Cerbin (2000), Bass (1999) y Bernstein (1998). En el programa de diploma, se invita al 
personal a crear un portafolio del curso, basándose en una categoría de evaluación 
modelada en base a los criterios de Hutchings (1998) para los portafolios del curso —que 
ya hemos subrayado— y basándose en los prismas pedagógicos y disciplinares del EpC, 
y los principios similares del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), para 
documentar y analizar el curso escogido. 


Comprensión propia de la disciplina: sus dimensiones 
clave 


El modelo EpC emana del trabajo del Project Zero Classroom de la Escuela de 
Graduados en Educación de Harvard, dirigida por Gardner (1999a, 1999b), Perkins 
(1998) y otros durante un proyecto colaborativo conducido entre investigadores y 
profesores en la década de 1990 (Wiske, 1998). Dado que ya he escrito con cierto detalle 
sobre este proceso (Mc Carthy, 2008), aquí brindaré tan solo un resumen del modelo. El 
EpC se focaliza en la visión de la comprensión que se centra en la actuación, según la 
cual los alumnos llegan a la comprensión mediante el hacer, el aprendizaje activo, en vez 
de a través del modelo de transmisión propio de la visión representacional tradicional. El 
EpC es particularmente útil en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje en la 
universidad, ya que brinda un marco disciplinar y pedagógico que los profesores pueden 
usar para criticar y desarrollar su didáctica y mejorar el aprendizaje del alumno. 

El marco disciplinar, que se desarrolla en tándem con el pedagógico, se centra en 
cuatro dimensiones de la comprensión, que los investigadores y profesores de Harvard 
consideraron que eran los más comunes en todas las disciplinas, esto es, las dimensiones 
de los conocimientos, métodos, propósitos y formas. Estas dimensiones hacen que los 
profesores universitarios se mantengan centrados en sus portafolios, que giran en torno a 
preguntas que ellos plantearían en tanto que expertos de un determinado campo: 


e ¿Qué preguntas plantean los expertos? (Conocimientos) 
e ¿Cómo descubren cosas los expertos? (Métodos) 
e ¿Por qué los expertos hacen lo que hacen y cómo usan lo que saben? (Propósitos) 


e ¿Cómo se comunican los expertos? ¿Cuáles son las herramientas de la disciplina? 
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(Formas) 


He descubierto que invitar a colegas al acreditado programa para primero identificarse 
con estas formas disciplinares de pensar e investigar es la manera mas productiva de 
animarles a investigar y documentar su didactica y el aprendizaje del alumno. Es una 
manera constructivista de implicarles, empezando por lo que son sus puntos fuertes. Este 
tipo de proceso también invoca una investigación en torno a la integración, ya que para 
redactar un portafolio del curso el personal debe establecer vínculos entre lo que la 
disciplina promete, tal y como se explica en esa determinada asignatura, y cómo se ve 
mediada de modo que resulte en el aprendizaje del alumno. En resumen, el contenido 
disciplinar es una cosa y la enseñanza otra completamente distinta, como señaló Shulman 
(1987) al asumir un enfoque centrado en “el conocimiento pedagógico del contenido”. 


EpC: sus elementos pedagógicos 


El proyecto de investigación EpC también identificó un marco pedagógico que consiste 
en cuatro elementos que definen lo que es una buena didáctica y promueve el 
aprendizaje del alumno, esto es: temas generativos, metas de la comprensión, 
actuaciones derivadas de la comprensión y evaluación continua. Las cuestiones clave 
que los profesores pueden plantearse a sí mismos en este contexto son las que siguen: 


e ¿Qué hay que enseñar? Esta pregunta se responde por medio de la identificación de 
los temas generativos que merece la pena enseñar. Estos se definen por ser 
cuestiones ricas, asuntos o preguntas candentes que aportan la suficiente 
profundidad y variedad de perspectiva como para ayudar a los alumnos a desarrollar 
interpretaciones significativas. Este tipo de temas son inherentemente integrados, 
buscan establecer vínculos entre asignaturas y ayudar al personal, así como a los 
alumnos, a pensar de forma holística. 


e ¿Qué quiero que mis alumnos comprendan sobre este tema generativo? Esta 
pregunta la responde el personal (y a menudo los alumnos) identificando las metas 
de la comprensión apropiadas. Estas son afirmaciones o preguntas explícitas, el 
logro de objetivos o de los resultados pretendidos por el curso, que se hacen 
públicos y visibles para los alumnos y se emplean activamente en la formación. El 
elemento integrador de estas metas se evidencia, particularmente, en la 
identificación del hilo conductor o las metas a largo plazo que dan una visión de 
conjunto del curso y de sus vínculos con otras disciplinas y con cuestiones más 
globales. 


e ¿Qué pueden hacer los alumnos para desarrollar y demostrar su comprensión de 
los contenidos? Los alumnos aprenderán activamente a través de las actuaciones 
derivadas de la comprensión. Estas se definen como actividades que demuestran y 
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fomentan la comprensión de los alumnos, requiriendo de ellos que empleen lo que 
saben de maneras nuevas, a la luz de las metas definidas. El impulso de aprendizaje 
integrado de este elemento es imperioso, puesto que los alumnos deben establecer 
vínculos para resolver un problema dado. 


e ¿Cómo sabré qué es lo que mis alumnos comprenden? Esta pregunta se responde 
en el elemento de evaluación continua del marco que se centra en el proceso 
continuo y acumulativo de feedback que los alumnos reciben sobre sus actuaciones, 
de modo que saben cómo están progresando hacia las metas. Una vez más, la 
evaluación debe ser integral en materia del aprendizaje que va emergiendo, 
animando al personal para que incorpore el feedback en la didáctica cotidiana, en 
vez de limitar la evaluación al juicio sumativo, cuando es demasiado tarde para 
aprovechar el potencial de aprendizaje de la evaluación formativa y diagnóstica. 


En última instancia, el enfoque dual del proceso EpC, que brinda un prisma disciplinar 
y pedagógico, abre una puerta de acceso al SoTL y este, a su vez, a la confección de un 
portafolio del curso eficaz, ya que sirve de andamiaje para la reflexión del profesor sobre 
la materia y la enseñanza de la misma; estas cumplen dos funciones distintas, la última de 
las cuales rara vez recibe una inversión equivalente a la otra en la investigación. Lo que 
resulta clave para desarrollar el SoTL, como parte de la cultura de la educación de 
postgrado y máster es el desarrollo de una comunidad de aprendices entre el personal, de 
modo que el proceso de revisión entre compañeros inherente a la investigación de la 
enseñanza, y en la confección de portafolios de curso pueda incorporarse. 

Mi opinión es que el EpC facilita este proceso, ya que brinda a todos los profesores 
una gramática para convertir la enseñanza de las disciplinas en una lengua que hable del 
aprendizaje del alumno. 


Alineación del DUA con el EpC 


El auge que se ha producido en los últimos años del enfoque DUA (Meyer y Rose, 
2000, 2005) como una forma de definir y avanzar en la pedagogía inclusiva, trabaja en 
tándem con los planteamientos EpC (Wiske, 2013) para subrayar los mismos mensajes 
clave: y es que, siguiendo los principios de la teoría de las inteligencias múltiples 
(Gardner, 1999a, 1999b), podemos afirmar que los alumnos aprenden de diferentes 
maneras, cosa que tiene unas profundas implicaciones para el modo en que enseñamos. 
Al sopesar la conciencia del personal en relación al acceso para todos a la educación 
superior, es bueno recordarles la importancia de los tres principios de la DUA; esto es, 
que para apoyar el aprendizaje requerimos de: múltiples formas de representación para 
facilitar el aprendizaje; y múltiples medios de expresión para capacitar a los alumnos para 
participar y demostrar su aprendizaje en las diversas elecciones de actuación y de 
evaluación que brindamos. La DUA nos recuerda la centralidad de la diversidad y la 
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elección, sin las cuales el aprendizaje integrado no puede desarrollarse, dado que para 
convertirse en alumnos integradores, los alumnos deben interiorizar el aprendizaje de una 
forma que es única para cada uno. 


Ventajas del portafolio para un aprendizaje integrado 


A la luz de estos comentarios y en reacción a los mismos, la ventaja del proceso del 
portafolio del curso es que contiene una especie de brújula para el aprendizaje integrado, 
puesto que los tres elementos del portafolio: diseño, realización (enseñanza) y 
resultados (aprendizaje del alumno) están interrelacionados de forma dinámica y 
literalmente se triangulan entre sí, engendrándose, entre sí, cimentándose y criticándose 
de forma constructiva el uno al otro. Así, una postura reflexiva como esta, tan integral 
para la revisión (autorrevisión o revisión entre compañeros) de cualquier portafolio que 
pretenda ser sólido, puede devolver al centro la enseñanza y orientarla hacia el 
aprendizaje del alumno. 

Cada portafolio del curso es un itinerario de investigación, dotado de una corriente 
propia, que se halla en la raíz de la palabra “curso”, currere, correr, que, como nos 
recuerda Shulman, tiene la misma raíz que “corriente” (Hutchings, 1998: 9). Como 
profesores, debemos diseñar y literalmente recorrer el curso y estamos compelidos a 
seguir sus corrientes y remolinos para apresar el aprendizaje del alumno. 

La significación más amplia del portafolio del curso en tanto que un catalizador del 
aprendizaje integrado descansa sobre su habilidad para motivar al personal para escribir 
regularmente en torno a su didáctica en pro del aprendizaje del alumno. Dado que este 
tipo de proceso funciona mejor como un acto entre colegas, el proceso de revisión entre 
compañeros y la puesta en común y diseminación de las buenas prácticas resultante es 
una corriente emergente que hará que todos los botes salgan a flote, por decirlo así. 

Dicha significación queda particularmente bien recogida en la función archivística del 
portafolio del curso. Como plantea una de las profesoras en el apartado de conclusiones 
de su portafolio: 


“El portafolio también es un recurso, una referencia y un registro de la 
enseñanza y el aprendizaje del módulo. Será capaz de cimentar y aconsejar a 
quienes en el futuro impartan ese mismo módulo... Los hallazgos también pueden 
servir de base para quienes estén experimentando problemas similares con los 
módulos que están impartiendo”. 


En resumen, el portafolio del curso alza la voz en tanto que un bien que pertenece a la 
comunidad y que hay que compartir con los demás y criticar y construir sobre el mismo 
para fomentar el avance del aprendizaje del alumno. 
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! The Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) [Investigacion sobre la Ensefianza y el Aprendizaje] es un 
movimiento emergente de pensamiento académico y acción que se basa en la relación recíproca entre la 
enseñanza y el aprendizaje a nivel de los estudios superiores. Uno de los objetivos de SoTL es mejorar el 
aprendizaje entre los aprendices investigando los diversos aspectos de cada disciplina y las mejores prácticas 
pedagógicas. La puesta en común de los datos de la práctica entre docentes, aprendices y universidades es un 
aspecto clave. [N. de la Trad. ]. 
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I5 


Ciencia interdisciplinar 


Aprendizaje integrado en el primer año del 
Grado de Ciencias 


Zoller (2012: 297) subraya la necesidad crítica de una educación científica para la 
sostenibilidad global, afirmando que: 


Una educación científica importante y dotada de sentido requiere un cambio 
revolucionario en la filosofía que la guía, la lógica y los modelos de nuestro 
pensamiento, comportamiento y acción. La alfabetización científica para la 
sostenibilidad significa desarrollar la capacidad para un sistema de pensamiento 
evaluativo en el contexto de las ciencias, la tecnología, el entorno y la sociedad, que 
a su vez requiere el desarrollo de unos alumnos dotados de habilidades cognitivas 
de orden superior, un sistema de pensamiento crítico, planteamiento de preguntas, 
toma de decisiones y resolución de problemas. Esto debería convertirse en la meta 
prioritaria y más elevada de una educación científica eficaz tanto contemporánea 
como futura. 


De hecho, muchos informes de empleo/competencias han identificado la necesidad de 
que los titulados universitarios posean unas habilidades probadas en una amplia gama de 
competencias clave y habilidades que comprenden la resolución de problemas, el 
pensamiento crítico, la comunicación, la colaboración y la autogestión— a las que a 
menudo se hace referencia como “habilidades del siglo XXI” (Bennett et al., 2000; 
National Research Council, 2013; Sunal et al., 2004). Por ejemplo, el proyecto European 
Future Skills-Biotechnology 2009-2011 (Europe Future SkillsBiotechnology [FS- 
Biotech], 2009) reportaba que los empleadores del campo de la biotecnología en Europa 
consideraron que las habilidades transferibles más importantes eran: comunicación oral, 
escucha, mejora continua y excelencia, trabajo en equipo, fortaleza interna, 
comunicación escrita, organización personal y gestión del tiempo. 

Además, el actual programa de Horizon 2010 de la Unión Europea en Investigación e 
Innovación, que tiene como objetivo garantizar la competitividad global de Europa, 
ordena el desarrollo óptimo y el uso dinámico del capital intelectual europeo a través de 
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la generación de habilidades clave y de la innovación. 

Aquí surgen dos cuestiones. Una es que puede que los alumnos que cursan un 
programa de grado en ciencias, generalmente esperen haber desarrollado estas 
habilidades clave y competencias hacia el final de sus estudios. Suele ocurrir que, con 
frecuencia el énfasis se pone tan sólo en los últimos años de sus estudios (Gray et al., 
2005), resultando por tanto un infradesarrollo potencial de competencias. 

Segundo, que las actuales prácticas de investigación a menudo implican equipos 
interdisciplinares de investigadores, dotados con conocimientos de múltiples disciplinas, o 
de hecho equipos interdisciplinares, en los que el saber es transdisciplinar. Durante el 
primer año de su programa de grado, los alumnos generalmente asisten a asignaturas de 
todas las disciplinas científicas, cosa que les aporta las competencias científicas básicas 
junto a los conocimientos básicos propios de cada disciplina científica. Sea como sea, a 
menudo los alumnos no ven la necesidad o la relevancia de otras disciplinas más allá de 
la que han escogido para sus estudios, Esto hace que surja la crucial necesidad 
pedagógica de brindarles oportunidades para desarrollar competencias y habilidades clave 
y adoptar estrategias que les apoyen para vincular información que se les ha impartido de 
una manera fragmentada —a través de clases magistrales, laboratorios y tutorías— en los 
cursos aislados de cada una de las disciplinas. 

La bibliografía psicológica existente muestra que por lo general la transferencia 
(emplear conceptos aprendidos en un contexto para resolver problemas en otro) resulta 
difícil. Aunque puede que los alumnos conozcan el concepto en cuestión, menos del 30% 
será capaz de usarlo para resolver problemas nuevos (Norman, 2009). “Para que la 
transferencia se produzca, el aprendizaje debe implicar más que la simple memorización 
o aplicación de un conjunto fijo de procedimientos” (Bransford et al., 2000: 55). Además 
de aportarles a los alumnos unos cimientos iniciales sólidos en el conocimiento de la 
disciplina, los educadores deben adoptar las estrategias de enseñanza y aprendizaje que 
brinden tiempo y oportunidades a los alumnos para explorar ideas, procesar información 
y dotar de sentido a las nuevas tareas y situaciones. 

Esto requiere una reforma de la formación científica de grado, ya desde el primer año, 
para reunir sus fragmentarios conocimientos en un marco de aprendizaje que brinde 
oportunidades para que los alumnos vinculen los conocimientos entre diferentes 
disciplinas científicas y desarrollen competencias y habilidades clave; esto es, habilidades 
cognitivas de orden superior, habilidades del siglo XXI. 

La adopción de un planteamiento de aprendizaje integrado con los atributos que se 
asocian al mismo, tales como apoyar a los alumnos para que se conviertan en aprendices 
autónomos que reflexionen sobre su propio aprendizaje y perciban la razón de ser de las 
cosas, parece algo muy apropiado para abordar este reto. 

Es en este contexto que se ha desarrollado una nueva asignatura de un grado 
científico, en la que los alumnos usan sus conocimientos científicos básicos, adquiridos 
en cada uno de los cursos de primer año de física, química, biología y matemáticas, para 
trabajar con una amplia gama de problemas que son éticos, temáticos, interdisciplinares y 
que constituyen todo un desafío. Los alumnos deben trabajar como parte de un equipo 


191 


que requiere de ellos que se comuniquen y se escuchen entre si, que aprovechen sus 
puntos fuertes personales y lidien con problemas que emerjan dentro del trabajo en 
grupo, tales como la organización personal y la gestión del tiempo. 

Cada grupo debe decidir cómo aborda cada problema, realizar toda investigación 
necesaria, presentar y defender sus resultados y comunicar eficazmente su trabajo a los 
demás, tanto oralmente como por escrito. Además, los problemas se esbozan de modo 
que no exista “una respuesta correcta”, exponiendo así a los alumnos a la naturaleza 
propia de la ciencia y de la investigación científica. 


Teorías subyacentes en el aprendizaje integrado 


El concepto de aprendizaje integrado se centra (entre otros aspectos) en la integración 
y la interpretación de conocimientos de diferentes disciplinas y la aplicación de 
conocimiento a través de la participación en el mundo real. Esto es absolutamente 
importante en la formación en ciencias modernas, que también deben incluir el desarrollo 
de las competencias de los alumnos tales como la resolución de problemas, el 
pensamiento crítico, el planteamiento de preguntas y la toma de decisiones (Zoller, 1993, 
2012). Cardellini (2006: 131) resume los beneficios de las habilidades de resolución de 
problemas, afirmando que: 


La resolución de problemas es un proceso en el que se combinan, delimitan, 
extienden e inventan varios patrones de razonamiento. Va mucho más allá de 
sustituir números siguiendo fórmulas bien conocidas y practicadas; lidia con la 
creatividad, el pensamiento lateral y el conocimiento formal. 


Los problemas a los que los alumnos se enfrentan deben construir su capacidad para el 
aprendizaje integrado y el desarrollo de todos estos atributos clave. Dichos problemas se 
pueden clasificar como cerrados, cuando tienen una sola respuesta correcta, o como 
abiertos, cuando hay varias respuestas aceptables a las que se llega mediante diversos 
métodos posibles (Reid y Yang, 2002). Johnstone (1993) categorizó los problemas en 
ocho tipos que van del Tipo 1 —en el que los datos provistos son completos, el método 
necesario para resolverlo le resulta familiar a quien lo resuelve y la meta está claramente 
fijada—, hasta el problema Tipo 8 —en el que los datos brindados son incompletos, el 
método no resulta familiar y la meta no está clara—. Esta categorización no se diseñó 
como una estructura jerárquica, pero subraya la existencia de una variada gama de 
problemas y por tanto de diferentes planteamientos para la resolución de los mismos. 

Los problemas en los que no hay “una sola respuesta correcta” exponen a los alumnos 
a la verdadera naturaleza de la ciencia, en la que a menudo se desconoce la respuesta. Si 
los alumnos no son expuestos a este tipo de contextos, entonces puede que desarrollen la 
opinión de que en las ciencias todo se sabe ya y que no tienen la oportunidad de hacer 
ninguna contribución personal (Wood, 2006). 
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Llegados a este punto, es importante abrazar cuestiones sociales y éticas junto a los 
conceptos científicos presentes en estos problemas y exponer a los alumnos a una 
experiencia de aprendizaje realmente integrador que transfiera competencias disciplinares 
y comprensión de un panorama de aprendizaje a otro. 

Hodson (2002: 1) llama a la consideración de un currículum integrado de ciencias, 
afirmando que: 


El antiguo debate en torno a la deseabilidad de que existan asignaturas 
separadas de biología, química y física versus los méritos de unas ciencias 
integradas, coordinadas o combinadas, la defensa de las ciencias “equilibradas” 
dentro de un programa de ciencias para todos y la cuestión irresuelta de la 
orientación hacia el “proceso” versus hacia el “producto” en el diseño del currículo 
de ciencias se relaciona con problemas filosóficos fundamentales que atañen a la 
naturaleza de la práctica de la ciencia y a cuestiones que atañen a las metas y la 
práctica de la educación científica. 


Venville et al. (2002) brindan una revisión completa de la implementación de un 
currículum de ciencias integradas en los institutos, en la que se identifican varias 
cuestiones y problemas adscritos a este tipo de currículum. 

Jones (2009: 80) aboga por la ventaja que supone un planteamiento interdisciplinar que 
sintetice más de una disciplina, crea equipos de profesores y alumnos que enriquecen el 
conjunto de la experiencia educativa, y reconoce que “Los alumnos y profesores 
avanzarán en su pensamiento crítico, comunicación, creatividad, pedagogía, y perfil 
académico esencial con el uso de técnicas interdisciplinares”. 

Por tanto, hemos desarrollado una asignatura interdisciplinar de ciencias que tiene un 
planteamiento de aprendizaje integrado para la formación científica de grado de primer 
año. 

En esta asignatura se han esbozado una amplia gama de problemas que brindan 
oportunidades para que los alumnos desarrollen habilidades clave, integren conocimientos 
fragmentados y se desarrollen por sí mismos en cierto modo en tanto que aprendices 
autónomos y reflexivos. En la Tabla 15.1 se aporta una panorámica de las habilidades 
claves que cada problema plantea junto a una breve descripción de los mismos. Los 
problemas esbozados son de Tipo 3 a 6, siguiendo la clasificación de Johnstone (1993). 
Se ha empleado una amplia gama de formatos de evaluación de los problemas, tales 
como representaciones mediante pósters y el debate de un informe de evaluación 
científica. Cada año se han introducido nuevos problemas para mantener la naturaleza de 
los temas y la “frescura” de la asignatura. 


TABLA 15.1 PANORÁMICA DE LA ASIGNATURA INTERDISCIPLINAR DE PRIMER AÑO DE UN 
GRADO DE CIENCIAS 
HABILIDAD(ES) TÍTULO DEL BREVE DESCRIPCIÓN DELENUNCIADO DELPRO BLEMA 
CLAVE/O BJETIVO PROBLEMA 


Introducción al trabajo en grupo. [Ciencia cotidiana Escoge sólo uno de los siguientes: una industria de 
Irlanda; un producto que uses frecuentemente; un 
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producto que se halla producido en Irlanda. Investiga y 
prepara un poster para describir en detalle el proceso 
científico implicado en ello o la ciencia que subyace a 
cada producto. 


Revisión de artículos científicos, [Energía nuclear Presenta una postura estructurada al respecto, a favor o 

argumentación. en contra del uso de la energía nuclear y empleando 
argumentos científicos, sociales y económicos. Los 
resultados por escrito serán accesibles a una audiencia 
extensa. 


Hacer estimaciones, elaborar Vaca energética Partiendo de la fotografía de una vaca con una mochila 

conjeturas que sostengan empleada para recoger emisiones gaseosas, determinar 

argumentos. si el rebaño de vacas puede emplearse para producir 
toda la energía requerida en un hogar con un consumo 
medio. 

Destilación casera Partiendo de una descripción del proceso de destilación 

y los detalles específicos empleados sobre los 
recipientes usados, la conducción de energía y los 
cálculos termodinámicos, decide el precio de venta 
apropiado para un litro de cerveza. Prepara un plan de 
negocio del modelo usado. 


Debate grupal en vivo, defender ¡Screening genético [Después de que se te muestre un árbol genealógico y 


argumentos éticos y científicos. siete perspectivas sobre la ataxia de Friedreich y la pre- 
implantación de diagnóstico genético (PDG), prepara y 
contribuye a un debate defendiendo las opiniones de una 
determinada perspectiva sobre el PGD. 


Recabar datos, análisis y Tiras de datos Partiendo de los datos de investigación brindados a 

representación de los mismos. partir de una sonda de multi-parámetro (sensor) en la 
Bahía de Dublín, que recoge datos cada quince minutos 
durante el período de un mes, representa los datos 
gráficamente para contribuir a su interpretación. 

Agua contaminada [Partiendo de un escenario de contaminación del agua, 
selecciona los cinco tests analíticos que hay que realizar 
en el agua. A partir de los resultados aportados por 
estos tests, determina si el agua es potable (bebible) o 
no. 

Exposición a la investigación Investigación en Partiendo de la asignación de un determinado científico, 

científica actual. torno a un tema averigua sobre qué investiga y ofrece una presentación 
oral ante todos los grupos sobre el tema de 
investigación en cuestión. 


Implementación de la asignatura 


Esta asignatura interdisciplinar integrada se ha implementado durante varios años y ha 
contado en cada curso aproximadamente con 180 alumnos de ciencias de primer año; es 
el alumnado que obtendrá la titulación de Grado en Ciencias analíticas, Biotecnología, 
Químicas y Farmacia, Ciencias medioambientales y Genética, y Biología Molecular. La 
asignatura consiste en tres horas por semana durante 12 semanas del segundo semestre, 
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y los alumnos trabajan en pequeños grupos de cuatro o cinco, que principalmente eligen 
ellos mismos, y operan sobre una serie de ocho a diez problemas. 

Al inicio de la asignatura, se introduce a los alumnos en los objetivos de la misma y en 
las razones de su desarrollo. Entonces celebran un taller sobre trabajo en grupo y se les 
exige que acuerden un “modus operandi” para su grupo en relación a las expectativas de 
cada miembro, y también que se planteen qué harían en el caso de tener dificultades 
como grupo. Esto se hace para que cada grupo debata los problemas potenciales que 
podrían surgir dentro del grupo, y permitirles fijar los límites dentro del mismo y en 
relación al apoyo brindado por el equipo. 

Cada semana, los alumnos asisten a una sesión de una hora en la que primero se les 
presenta el problema y pueden organizarse para abordarlo. La siguiente semana, asisten 
juntos a una sesión de trabajo en grupo de dos horas para resolverlo. Las sesiones de 
trabajo grupal son sostenidas por 10 tutores (alumnos de postgrados de ciencias). Los 
tutores se relacionaban íntimamente con el personal académico de la asignatura y 
contribuyeron a la evaluación contínua de la asignatura y el feedback. Los tutores 
asignan una nota a la entrega de escritos y califican cada problema de acuerdo a los 
criterios de evaluación acordados para cada problema y brindan un feedback semanal a 
sus grupos. Ya que la evaluación para esta asignatura se basa principalmente en una nota 
de grupo, era importante que cada individuo se sintiera responsable del éxito del equipo 
(Johnson y Johnson, 1994). Por tanto, a cada alumno, a nivel individual, se le exigía que 
entregara un párrafo online en el que señalara cuál había sido su implicación en la 
confección de una “respuesta” al problema por parte del grupo. 


Resultados de la asignatura 


Se usaron cuestionarios y entrevistas al alumno, y un enfoque que se facilitó 
independientemente a los debates en grupo para evaluar las opiniones de estos en torno a 
tres aspectos clave de la asignatura: ¿Su bagaje de conocimientos científicos ha sido 
suficiente para comprender y completar los problemas?; ¿El trabajo en grupo ha sido 
efectivo?; ¿Los problemas han brindado buenas oportunidades de aprendizaje? (Los 
porcentajes que figuran a continuación representan las respuestas de la media de unos 
600 alumnos durante cuatro años y en función de su acuerdo con ciertas afirmaciones 
como las anteriores, sobre una escala Likert de 5 puntos que va de totalmente de acuerdo 
a totalmente en desacuerdo). 


Bagaje de conocimientos 
Los problemas se diseñaron para integrar la física, la química y la biología y para 


darles a los alumnos la oportunidad de implementar sus conocimientos partiendo de 
fuentes fragmentadas. Por tanto, era importante determinar si el nivel de los problemas 
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constituía o no un reto para los alumnos. Los alumnos sentían que en general contaron 
con el bagaje en biología necesario para abordar los problemas (74%); en el caso de la 
química el resultado fue menos positivo (47%) y menos aún en el caso de la física 
(29%). Puede que esto refleje la experiencia previa de los alumnos antes de entrar en la 
universidad, ya que la mayoría de ellos tiene un bagaje en biología (83%), mientras que 
sólo el 52% y el 19% de ellos han cursado química y física, respectivamente. Sentían 
que habían tenido tiempo suficiente para resolver cada problema (72%), pero los cálculos 
de los problemas les resultaron difíciles (42%). A la mayoría les gustó la integración de 
disciplinas presente en los problemas (60%), y, en conjunto, los alumnos encontraron 
que estos eran difíciles pero se podían resolver (64%). 


Trabajo en grupo 


A lo largo de los años, los alumnos han indicado que les gustaba trabajar en sus grupos 
(79%), que habían contribuido enormemente al trabajo del grupo (89%), que habían 
aprendido ciencia gracias a su grupo (61%) y que habían preferido trabajar estos 
problemas como grupo en vez de individualmente (62%). Sintieron que el trabajo en 
grupos requirió de ellos “implicarse más directamente”, “formar parte de un equipo”, 
“contribuir”, “no ser vagos” y “asistir a clase” (comentarios de los alumnos en los grupos 
de trabajo). La mayoría de los grupos no identificaron roles individuales para los 
miembros del mismo (tales como líder, etc.); lejos de ello, identificaron colectivamente la 
información requerida para resolver el problema, o las tareas separadas presentes en la 
resolución del mismo y las dividieron entre los miembros del grupo. El grupo se reunió 
aportando toda esta información para compilar su respuesta al problema. 


Oportunidades de aprendizaje 


A la mayoría de alumnos les gustó y aprendieron del problema asignado (Tabla 15.2). 
Resulta interesante que, en el caso de casi todos los problemas presentados a lo largo de 
los años, el porcentaje de alumnos que había aprendido de estos fuera mayor que el de 
quienes expresaban que les habían gustado. Por ejemplo, al 70% de los alumnos del 
segundo año les gustó el problema de energía nuclear, mientras que el 80% afirmó que 
habían aprendido de este. En conjunto —con cierta variación dependiendo de cada 
problema— en tanto que experiencia de aprendizaje, los alumnos han respondido 
positivamente todos los años. Los problemas de interés general tales como la energía 
nuclear, la contaminación del agua y el screening genético obtuvieron todos los años una 
mayor puntuación tanto en materia de participación como de aprendizaje. Dado que las 
preocupaciones éticas no se abordan directamente en el currículum de primer año, los 
alumnos debieron realizar su propia investigación en torno a estos temas, y esto les sirvió 
como una primera oportunidad para desarrollar estas habilidades. 
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TABLA 15.2 OPINIONES DE LOS ALUMNOS SOBRE 
LA OPORTUNIDAD DE APRENDIZAJE BRINDADA POR CADA 
PROBLEMA DURANTE 4 AÑOS 


“HE APRENDIDO 
DE ESTE PROBLEMA” 
(% DE ACUERDO) 


ppal [fo 
Screening genético Pfam [se [ow [Ta 
ME 2 


“ME GUSTO EL PROBLEMA” 
TITULO DEL (% DE ACUERDO) 
PROBLEMA 


Destilación casera 


Ciencia cotidiana 


*El número entre paréntesis señala el orden asignado al problema durante el curso. 


Partiendo de las evaluaciones queda claro que el nivel de formulación de los problemas 
es el correcto de cara a que los alumnos integren y amplien sus conocimientos en 
ciencias y que la interacción de grupo resulta de apoyo y les exige que organicen su 
planteamiento. A la mayoría de alumnos claramente les gusta la variedad de problemas y 
las diversas evaluaciones. Queda claro que aunque los alumnos a nivel individual no 
disponían de todos los conocimientos científicos necesarios para responder a los 
problemas, el grupo se las arregló para generar soluciones a los mismos, indicando que 
dentro del grupo se disponía de los conocimientos suficientes y/o que el grupo tenía la 
capacidad de construir partiendo de los conocimientos de cada uno para hallar la 
información necesaria para resolver el problema. 

Este es un buen ejemplo de aprendizaje integrado en el que el resultado es muy 
superior a la mera suma de los conocimientos individuales. Para describir las 
oportunidades de aprendizaje que brindan los problemas empleados en esta asignatura 
brindan, se describen los estudios de caso. 


ESTUDIO DE CASO 1: PROBLEMA DE SCREENING GENÉTICO 


A) Partiendo del árbol genealógico que se reproduce a continuación (Figura 
15.1), se te ha asignado una determinada perspectiva en relación a una familia 
afectada por la ataxia de Friedreich y el diagnóstico genético preimplantacional 
(PGD). Prepara un discurso por escrito para un representante político que aborde el 
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tema en el Parlamento, usando la postura a favor o en contra del uso del PGD para 
el screening genético de un trastorno, partiendo de la perspectiva que se te ha 
asignado. 


B) Ahora se te pide que debatas la perspectiva que se le ha asignado a tu grupo 
con otros cuatro grupos con diferentes perspectivas. Cada grupo nombrará a un 
miembro para que presente una afirmación de apertura de forma ininterrumpida y 
una afirmación que la rebata, antes de que el debate se abra a todos los grupos de 
discusión. 


Este problema plantea a los alumnos el desafío de desarrollar la apreciación y la 
comprensión de varios puntos de vista en torno a una cuestión sociocientífica compleja 
como es el screenning de embriones en el caso de una enfermedad genética. La primera 
tarea de cada grupo era preparar un discurso por escrito para que un representante 
político abordara el asunto en el Parlamento, usando la postura a favor o en contra del 
uso del PGD para el screening genético de las enfermedades partiendo de una de las 
perspectivas asignadas. La segunda parte requería que los alumnos avanzaran y 
fortalecieran los argumentos que sostenían su perspectiva partiendo de los puntos de 
vista científicos, sociales y éticos en un debate intergrupal. 


. e La historia de Lily-la madre 
Lily protegiendo a sus hijos 
(portadora) e La historia de Mary-quien pa- 
dece una enfermedad 
e La historia del joven John-el 
niño que quiere realizar el test 
(14 años) 
¢ La historia de John-el genetis- 
ta que quiere aliviar el sufri- 
Mary John Elizabeth miento (30 años) 
(quien lo sufre) (portador) (portadora) è La historia de Elizabeth-la ma- 
dre que defiende la naturaleza 
e La historia de Paul-el niño 
que se resiente de la decisión 
reproductiva de sus padres 
è La historia del profesor Cassi- 
Paul dy-el genetista que protege al 
(a quien se le realiza un screening) embrión 


Figura 15.1. Problema de Screening Genético 


Los alumnos fueron evaluados durante estos debates en vivo teniendo en cuenta: la 
claridad de su argumentación; la construcción de esta; si apelaban a la lógica, a la 
emoción y a la autoridad; la identificación de las posturas de los demas —particularmente 
las diametralmente opuestas—; rebatir a los oponentes/claridad de su rechazo de otras 
posturas; la contribución de todos los miembros del equipo; y la forma de la 
presentación. 
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Partiendo del análisis de las evaluaciones del alumno (n = 144) queda claro que 
aunque estos estudien genética en la universidad, casi la mitad (un 44%) no había 
tomado en consideración hasta el momento las cuestiones éticas ligadas a este campo. La 
mayoría de ellos (80%) sentía que el problema contribuyó a cimentar o modificar su 
opinión sobre el screening genético. La estructura del debate permitió que todos y cada 
uno de los alumnos contribuyeran en gran medida a la comunicación de las opiniones de 
su grupo sobre el tema (76%). Los alumnos sintieron que esta estructura era una buena 
manera de comunicar lo que su grupo sabía en general sobre el screening genético (74%), 
así como los aspectos científicos y sociales/éticos (87%). En torno a la mitad de los 
grupos tuvo dificultades para separar los aspectos científicos de los sociales/éticos del 
tema (58%). Es más, los alumnos reportaron que disfrutaron enormemente escuchando 
el debate porque era informativo (82%) y placentero (82%). También indicaron que 
hubieran preferido haber adoptado su propia posición sobre el tema en vez de que se les 
asignara una perspectiva a adoptar (61%). De todos modos, asignarles una perspectiva 
les indujo a investigar sobre el tema a un nivel más profundo y también a evitar una 
posible intrusión personal. 

La mayoría de los alumnos (un 96%) se implicó en la investigación del tema, y la 
mayoría sintió que habían comprendido la base científica que se halla tras el screening 
genético tras haber resuelto el problema. La estructura adoptada para el debate brindó a 
cada alumno el apoyo de su grupo y de los demás equipos durante el mismo. Resulta 
notable que, tras los debates, se produjera un considerable movimiento y entusiasmo en 
los grupos, colectivamente, fruto de haber logrado enfrentarse y superar un desafío tan 
significativo. 


ESTUDIO DE CASO 2: PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN EN TORNO A UN TEMA 


Se os ha asignado a cada uno un investigador científico (un alumno de postgrado, un 
compañero postdoctoral, un académico) para relacionaros con él durante la resolución de 
este problema a lo largo de la semana. Partiendo de los debates con el investigador y la 
visita a su laboratorio de investigación, prepara una presentación de cinco minutos, 
dirigida a tus compañeros, que aborde las siguientes preguntas: 


— ¿Quién? —con quién están hablando, cuál es su bagaje, experiencia, etc. 

— ¿Qué? —En qué están trabajando. 

— ¿Por qué? —Por qué están realizando esta investigación, la relevancia que tiene 
para la sociedad, las grandes preguntas a las que atañe. 

— ¿Dónde? —Adónde les conducirá esta investigación en términos de su vinculación 
con una visión de conjunto. 

— ¿Cuándo? —el plazo de ejecución del proyecto de investigación. 


Este problema brindó una oportunidad a los alumnos para comunicarse con expertos 
en su campo a un nivel investigador (en vez de a un nivel didáctico/de clase magistral). 
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También les permitió debatir los conocimientos propios de la discplina o interdisciplinares 
requeridos en una determinada área de investigación y hacerse una idea de la relevancia 
que esta tiene en la universidad/industria/sociedad. Los alumnos también reconocieron las 
competencias que se requiere que los investigadores traigan consigo al proyecto, por 
ejemplo, las habilidades analíticas, la resolución de problemas, el modelado, la 
comunicación, el trabajo en equipo y así sucesivamente. 

El feedback del alumno en torno a este problema indicó que la mayoría de los mismos 
(60%) sintieron que habían aprendido mucho sobre el área de investigación que se les 
presentó, y muchos de ellos (39%) admitieron que no habían sido conscientes de la 
investigación presente en la facultad, antes de contar con esta oportunidad. La mayoría 
(65%) expresó que podían imaginarse a sí mismos formando parte de una investigación 
tras la obtención del título de grado. Resulta interesante que la charla con los 
investigadores no constituyera un episodio de comunicación trivial para los alumnos de 
primer año; la mayoría de ellos expresaron una sólida preferencia (80%) por estar en un 
grupo hablando con el investigador en vez de hacerlo de forma individual. La 
presentación de la indagación ante otros grupos sirvió tanto como para informar a los 
demás de la investigación existente en la facultad como para animar a los alumnos a 
participar en los debates sobre la misma. 

Los investigadores (postgraduados, postdoctorales, académicos) que se implicaron en 
este problema también se mostraron positivos, comentando que: “Siempre me encuentro 
explicando mi trabajo a personas relativamente carentes de experiencia y no me resulta 
útil. En cambio, los alumnos parecían interesados y se mostraban entusiastas con el 
trabajo y también con el itinerario investigador” (académico); “En conjunto sentí que 
merecía la pena. Creo que fue refrescante y que les abrió los ojos para poder ver qué 
otras cosas pasan en la universidad y cómo funciona la investigación” (académico). Una 
de las mayores dificultades a la hora de implementar este problema era la disponibilidad 
de los investigadores y el emplazamiento de los grupos junto a los investigadores, pero en 
conjunto la mayoría (un 66%) de los estudiantes sintieron que este problema debía 
incorporarse al siguiente grupo de alumnos de primer año. 


Conclusiones 


Hemos presentado un planteamiento de aprendizaje integrado, en un módulo de 
ciencias para alumnos de grado, que subraye la naturaleza multidiscplinar e 
interdisciplinar de la ciencia y facilite que los aprendices desarrollen vínculos 
significativos dentro de la disciplina y entre disciplinas. En particular, este planteamiento 
brinda oportunidades para que los alumnos de ciencias de primer año desarrollen una 
amplia gama de habilidades y competencias transferibles clave. 

Por medio de la cuidadosa elección y el desarrollo de problemas adecuadamente 
abiertos y cerrados, los alumnos deben implicarse en el pensamiento de orden superior: 
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elaborar de argumentos, sostener ideas de base, analizar datos para generar 
interpretaciones significativas, etc. También deben participar en el desarrollo personal a 
través del desarrollo de estrategias de trabajo en grupo, comunicación a diferentes niveles 
y en diferentes formas, así como en el uso de sus conocimientos para estar cada vez más 
informados en torno a cuestiones sociales y éticas. 

Los alumnos, a nivel individual, que han completado esta asignatura han afirmado que 
durante los últimos años de sus programas de grado, informalmente, emplearon el 
ejemplo de su participación en esta asignatura en sus entrevistas con empleadores de la 
industria, como una evidencia del desarrollo de sus habilidades para el trabajo en equipo 
y la comunicación. 

El planteamiento del aprendizaje integrado empleado en este curso permitió a los 
alumnos percibir las conexiones existentes entre diferentes disciplinas y tomar decisiones 
y elaborar juicios en torno a cuestiones éticas sociocientíficas. Se les exigía que 
integraran e interpretaran los conocimientos, dentro de un contexto del mundo real; 
atributos fundamentales del aprendizaje integrado que a largo plazo mejorarán el 
desarrollo de sus habilidades y competencias. 
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De qué modo el aprendizaje encarnado 
facilita la integracion 


Del seminario al escenario 


El proposito de este capitulo es explorar el modo en que los alumnos se mostraron y 
experimentaron el aprendizaje encarnado en una comunidad de aprendizaje 
interdisciplinar integrada por dos cursos distintos, que incorporaba a alumnos de 
psicología y de teatro, llamada “Smells Like Teen Spirit”: Interpretando las identidades 
adolescentes. Como señala Wegner (2009: 15) en una exploración del papel de la 
improvisación y el juego imaginativo en el acceso a formas de conocimiento que parten 
del cuerpo, “cuanto más incorporemos múltiples formas de conocimiento en nuestras 
comunidades de aprendizaje, más liberaremos a la gente para que pueda ser ella misma, 
y para que se implique en objetivos de aprendizaje desde sus propias y únicas 
perspectivas”. Queríamos saber hasta qué punto los alumnos se implicaban en un 
aprendizaje encarnado, la forma (s) que adopta, y de qué modo el aprendizaje encarnado 
funciona para facilitar la integración en comunidades de aprendizaje. 

¿Qué es el aprendizaje encarnado entonces y qué aspecto tiene en nuestra comunidad 
de aprendizaje? Una transcripción parcial de una reflexión post-actuación servirá como 
introducción: 


Alumno 1: “Ella controlaba el escenario... y tú estás tan metido en tu concha en 
tantos otros aspectos. Tenemos que ver lo que puedes sacar de real”. 

Profesor: “Adelante, cuéntaselo a ella, quiere saberlo... ¡una vuelta increíble, 
increíble! Ha funcionado, eso es porque tu lo lograste”. 

Alumno 2: “Estaba listo para llorar y daros a todos un abrazo. Era divertido 
verle cambiar, sus ojos y todo, toda la mecánica de su cuerpo era exactamente 
como la de los chicos adolescentes”. 

Profesor: “Tienes que ser vulnerable, tienes que enfadarte, tienes que buscar y 
permanecer en la luz. No puedes limitarte a quedarte de pie en un sitio”. 

Alumno 3: “Fue positivo que ensayáramos tanto, hizo que fuera mucho más 
fácil”. 
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Profesor: “Realmente estabamos sintiendo algo. El ritmo debe ser perfecto, 
para mantenerse en el papel, porque este material es algo emotivo. Pero lo lograste 
de una forma muy honesta”. 


Nótese las referencias al yo o “tú”, al cuerpo, a los gestos físicos, a los 
comportamientos como “llorar” y “abrazar”, a emociones como “vulnerabilidad”, 
“enfado”, el proceso de ensayo y la importancia del ritmo. Esta conversación de clase 
subraya algunos de los aspectos clave de una forma de aprendizaje experiencial que se 
conoce como aprendizaje encarnado (embodied learning). 

Haciendo un hincapié explícito en la construcción de la comunidad, la integración 
interdisciplinar, el aprendizaje colaborativo y la evaluación integrativa, las comunidades 
de aprendizaje parecen ser ideales para fomentar el aprendizaje encarnado. Boix-Mansilla 
(2007: 5) describe la encarnación (embodying) como una de las panorámicas de la 
integración interdisciplinar que se produce dentro de las comunidades de aprendizaje 
cuando “un particular ejemplo o caso se contempla como un microcosmos de diversos 
vínculos disciplinares; por ejemplo, estudios de caso en torno a la producción global”. La 
encarnación que describimos aquí es, de todos modos, más que interdisciplinar y también 
va más allá de la cognición. Aunque los alumnos hubieran aprendido cosas en torno a la 
psicología adolescente en clases magistrales y debates, fue en sus actuaciones, y 
especialmente en sus ensayos, cuando ese conocimiento se volvió encarnado, 
capacitándoles para comprender la psicología a un nivel más profundo. De forma similar, 
su comprensión de la psicología a este nivel más profundo cimentó y transformó sus 
actuaciones en escena. A través de sus interpretaciones, los alumnos se conviertieron, 
literalmente, en “cuerpos de conocimiento”. 

Una de nuestras alumnas, Emily, explica: 


“La expresión era realmente crucial para la eficacia del planteamiento 
interdisciplinar. La incorporación del teatro en la psicología realmente fue un 
planteamiento holístico del aprendizaje que comprendía todos los sentidos, incluso 
los gustativos; ahora la pizza es del gusto del paladar de los adolescentes”. 


En efecto, los alumnos encarnaron e interpretaron la psicología adolescente a través de 
actuaciones en vivo y en escena. Benedetti (2012: 5) ofrece esta percepción: 


El actor es, en cierto modo, un explorador de la condición humana; él o ella se 
aventura en la vida del personaje y en su mundo y entonces nos lo devuelve por 
medio de la encarnación de la esencia de lo que ha descubierto, expresada en una 
forma sopesada y purificada. 


Base teórica 
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En Knowing and Being, Polanyi (1969) afirma que el conocimiento de hecho empieza 
en el cuerpo; es experiencia encarnada de “ser y hacer” (Matthews, 1998: 237, 1). Kerka 
(2002: 1) define el aprendizaje encarnado como “un conocimiento experiencial que 
implica los sentidos, la percepción, la acción y la reacción mente/cuerpo”. Ella además 
reporta que diferentes académicos han usado el término para explorar afirmaciones que 
indican que el aprendizaje encarnado es contextual, físico, perceptivo, emocional, y/o 
basado en la identidad. Según Bass y Eynon (2009: 16), el aprendizaje encarnado es “un 
aprendizaje que implica tanto dimensiones afectivas como cognitivas, no sólo a través del 
papel de la emoción, sino de la creatividad y la intuición y de expresiones de la 
autoidentidad y la subjetividad, en tanto que cimientos del compromiso intelectual”. 

Los defensores del aprendizaje encarnado se quejan de que los planteamientos 
tradicionales de la educación superior refuerzan la separación cartesiana, que privilegia la 
mente sobre el cuerpo, la cabeza sobre el corazón, la objetividad sobre la subjetividad, y 
que por tanto “vacía de profundidad” el intelecto y conduce no sólo a la desencarnación 
sino también al “desmembramiento” del aprendiz (Michelson, 1998). La academia está 
ahora empezando a desplazarse de lo que Dennett (1991), el filósofo, denominó el 
“teatro cartesiano” y avanzando hacia lo que los científicos cognitivistas están teorizando 
como cognición encarnada, esto es, procesos cognitivos o psicológicos que están 
influidos y conformados por el cuerpo, incluyendo la morfología, los sistemas sensoriales 
y los sistemas motores corporales, así como por la interacción corporal con el mundo 
circundante (Barsalou, 2010: 716). Incluso los profesores de educación física están 
poniéndolo en práctica por medio del Teatro energético, una actividad de aprendizaje 
encarnado: 


(...) que promueve la comprensión conceptual sacando partido de la acción 
motora en el aprendizaje y usando el cuerpo humano como una tecnología libre y 
multimedia que es figurativamente flexible, naturalmente dinámico, accesible a 
conveniencia, y que trae consigo un amplio conjunto de herramientas para la 
simbolización (incluyendo gestos, verbalizaciones, orientaciones, comprensiones y 
así sucesivamente). (Scherr et al., 2010: 296) 


Ciéndonos a la sugerencia de Bass y Enyon (2009: 15) de “captar los procesos de 
aprendizaje intermedio presentes en el trabajo del alumno”, no sólo los resultados, 
apelamos a la teoría no-figurativa para cimentar nuestra investigación en torno al 
aprendizaje encarnado en comunidades de aprendizaje. Thrift (2007: 12) explica que la 
teoría no-figurativa se inspira en las artes escénicas y trata de escapar a “las técnicas de 
lectura en las que se basan las ciencias sociales...[para] inyectar de nuevo un tono de 
asombro en una ciencia social que, con excesiva frecuencia, da por sentado que debe 
explicarlo todo”. Asimismo, nuestra intención era “reanimar” la psicología adolescente 
incorporando las prácticas de la actuación, de la confección del escenario y del teatro en 
las actividades cotidianas del aula. 

La teoría no representacional ha pasado por muchas repeticiones desde que emergió a 
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mitades de la década de los noventa, y en años recientes se ha convertido en “un 
paraguas para trabajos muy distintos que tratan de lidiar mejor con nuestros universos 
que, resulta evidente que son más-que-humanos, más-que-textuales y multisensuales” 
(Lorimer, 2005: 83). Haciendo este hincapié en los resultados emergentes del trabajo 
colectivo de las personas, las acciones y el entorno, Lorimer (2005: 84) prosigue: 


El enfoque [de las teorías no-representacionales] recae en el modo en que se da 
forma a la vida y esta gana en expresión por medio de las experiencias compartidas, 
las rutinas diarias, los encuentros fugaces, los movimientos encarnados, los 
desencadenantes precognitivos, las habilidades prácticas, las intensidades afectivas, 
las ansias duraderas, las interacciones ordinarias y las disposiciones sensuales. 


Queda fuera del marco de este capítulo brindar un análisis en profundidad de las 
teorías no-representacionales. Nuestra meta es más modesta: resumir brevemente algunas 
de las ideas más fundamentales que se vinculan con los conocimientos, relaciones y 
prácticas encarnadas. Cadman (2009: 1) nos sirvió de mucho al brindar un glosario para 
definir algunos de los términos clave empleados por la teoría no-representacional: 


Afectación-la capacidad pre-personal de los cuerpos para verse afectados (por 
otros cuerpos), y, a su vez, afectar (a otros cuerpos); Vida diaria, el escenario para 
la rutina y lo mundano, pero también para las prácticas improvisadas y 
transformativas; Performatividad, la naturaleza procesal y transformativa de la 
práctica; y la Práctica-competencia y (disposiciones) encarnadas que preceden y 
exceden el pensamiento y la reflexión contemplativa. 


En oposición a la preocupación cognitivista por la representación, Cadman (2009: 6) 
afirma que “el pensamiento no-representacional tiende hacia un estilo académico que 
trata de describir y presentar en vez de diagnosticar y representar”. Según Thrift (1997: 
142), la teoría o el pensa miento no-representacional están interesados en describir 
“prácticas, prácticas mundanas y cotidianas que dan forma a la conducta de los seres 
humanos en relación a los demás y a ellos mismos en determinados sitios”. Como se ha 
ilustrado en el collage de imágenes tomadas del aula de “The Teen Spirit” (Figura 16. 1), 
los cuerpos y mentes de los alumnos, los textos y otros objetos, e incluso el escenario 
mismo, en palabras de Fenwick (2006:46) revela un “conocimiento encarnado y 
colectivo que emerge en momentos de acción cotidiana”. 
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Figura 16.1. Foto collage de “Teen Spirit”. 


El teatro brinda un sólido itinerario para el aprendizaje encarnado sencillamente porque 
reconoce y valida el cuerpo como ímpetu y sede del aprendizaje: “La actuación requiere 
que todos los aspectos de tu ser —tu cuerpo, voz, pensamientos y sentimientos— sean 
accesibles, estén integrados y sean controlables. Son herramientas de tu intercambio” 
(Benedetti, 2012: 15). Desde la primera lectura del guión hasta que cae el telón, insuflar 
vida a un personaje y representarlo es un proceso. Es en este proceso en el que el actor 
se sirve del cuerpo. Por ejemplo, un suspiro, una mirada fulminante, una sonrisa que 
indique suficiencia o una risa sofocada pueden expresar los sentimientos, pensamientos o 
emociones del actor. “La emoción es comportamiento, enfado, rabia, miedo, terror, 
placer, alegría; todos ellos tienen una forma claramente muscular y visceral” (Keleman, 
1985: 235). Bendetti (2012: 59) lo resume así: 


Empiezas a trabajar no con la emoción, sino con el material que sacas del guión 
—las palabras que tu personaje dice y las acciones que realiza— y como 
experimentas la acción, descubres la vida emocional que esta evoca. En otras 
palabras, haces las cosas para satisfacer una necesidad, y de ese hacer resulta, 
naturalmente, la emoción. 


De hecho, en nuestra opinión, la comunidad de aprendizaje “Teen Spirit” les brindó a 
los alumnos una experiencia de aprendizaje profundamente integradora porque su 
aprendizaje se encarnó. Su actuación colectiva y experiencia vivida se fueron 
entremezclando cada vez más durante el transcurso del semestre mientras que ponían en 
juego sus interpretaciones de la psicología en el escenario y esto, a su vez, hizo que 
progresiva y subjetivamente se escribieran a sí mismos dentro de los personajes, los 
guiones, y en última instancia las actuaciones finales. 

Boal (1992: xxx) escribió: “esto es teatro; el arte de mirar dentro de uno mismo”. En el 
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análisis basado en el proceso del trabajo del alumno que se presenta a continuación, 
nuestra intención es visibilizar la forma y la función del aprendizaje encarnado como un 
medio de producción de conocimiento y de aprendizaje integrado en comunidades de 
aprendizaje. 


La documentación como una “escucha visible” 


El método primario de recogida de datos empleado en este estudio fue la 
documentación. Según Rinaldi (1994: 4), la documentación es: 


El proceso de recoger evidencias y artefactos sobre lo que sucede en el aula. La 
documentación no es sólo el proceso de recoger evidencias y artefactos, sino 
también una colección física de evidencias y artefactos, la reflexión y el análisis de 
la colección, y la presentación de esta o de parte de la misma, de modo que haga 
visible el aprendizaje, tanto para los alumnos como para los profesores. 


Al hacer visible el “cómo” y el “qué” del aprendizaje, la documentación sirvió como 
una herramienta de enseñanza, aprendizaje, investigación y evaluación, captando 
muestras primarias tanto del aprendizaje individual como colectivo del alumno bajo la 
forma de fotografías, grabaciones en vídeo y muestras de su trabajo, y haciéndolas 
entonces públicas en nuestra página web de la asignatura. Usamos una heurística de la 
documentación que consiste en un ciclo de cuatro etapas: plantear preguntas, captar el 
aprendizaje, descubrir patrones y hacerlos públicos. 

Se tomaron muestras de dos cursos que participaron en la comunidad de aprendizaje 
“Teen Spirit”, el primero en la primavera del 2010 y el segundo en la de 2012. Mientras 
que los datos cuantitativos sobre el logro de los alumnos indicaban unas tasas de 
finalización del curso y de distribución de las notas significativamente más altas en 
comparación con el resto de cursos, este estudio descriptivo se centra en la dimensión 
cualitativa del aprendizaje encarnado para así “darle cuerpo”, usando una descripción 
consistente, esto es, dotando de contexto y sentido las observaciones del 
comportamiento (Lincoln y Guba, 1985). 

El aprendizaje encarnado fue definido como un conocimiento que se construye 
partiendo de la interacción del yo con el entorno físico y social, como evidenciaron los 
siguientes comprotamientos en la redacción, la conversación y actuación de los alumnos: 
el uso del cuerpo —incluyendo movimiento, gestos, sentidos y percepciones—; las 
expresiones de emoción; las interpretaciones integrativas —por ejemplo que la actuación 
es una ficción que es verdadera—; y las referencias a la identidad de uno, como las 
referencias autobiográficas. 

En el apartado que sigue, se arroja luz sobre un estudio de caso del trabajo de los 
alumnos que parte de una serie de tareas relacionadas entre sí. El caso se analizó para 
buscar la presencia de aprendizaje encarnado, y las maneras en que el aprendizaje 
encarnado sostenía la integración de dos disciplinas (la actoral y la psicología), así como 
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los tipos y cualidades de la integración en el trabajo del alumno. 


La realización de seminarios: una tarea previa 


Una actividad de enseñanza y aprendizaje primaria de esta comunidad de aprendizaje 
fue el análisis de los textos del curso y las reacciones de los alumnos ante los mismos, 
empleando debates en grupo, reducidos y más amplios, también llamados seminarios. 
Según Harnish (1995: 1): 


Un seminario reúne a un grupo de aprendices que han realizado algún tipo de 
preparación, como haber leído, haber pensado y haber escrito sobre un texto 
asignado. En el seminario el grupo es responsable de analizar el texto y demostrar 
las ideas que las personas han aportado partiendo de su lectura individual del 
mismo. 


Durante el transcurso del semestre, la realización de seminarios ayudó a los alumnos a 
explorar diversas perspectivas, desarrollar sus habilidades de integración y de síntesis (de 
las experiencias personales de los alumnos, de los textos de la asignatura y de las 
actuaciones en escena), y brindó un foro para las voces de los alumnos, que se validaron 
entre sí como co-creadores de conocimiento. 

En el seminario sobre “estatus identitarios” (Marcia, 1980), los alumnos empezaron 
por poner a prueba su comprensión de la teoría aplicándola a sus propias experiencias de 
vida. Mientras que el seminario funcionaba a menudo como un semillero para el 
conocimiento integrado —en el que los alumnos ponían a prueba sus interpretaciones del 
texto y construían colectivamente nuevo conocimiento, no importa cuán preliminar fuera 
—, este no fue el caso en relación al concepto umbral (Meyer y Land, 2003) de los 
estatus identitarios en tanto que estados transicionales, aún no asimilados, tal y como 
evidenciaban las autoreferencias de los alumnos, en tanto que “medios para el logro de la 
identidad”. 

Como sucede con muchos constructos de la psicología evolutiva, los estatus 
identitarios pueden enseñarse como estados transicionales, o cambios que se producen en 
el proceso adolescente de formación de la identidad a lo largo del tiempo. Estas 
transiciones o cambios son específicos de cada terreno (por ejemplo, la familia, 
amistades, sexualidad, etc.) y dependen de la situación o contexto. De forma similar, en 
la interpretación, el personaje y la escena siempre están cambiando, en transición a través 
de un proceso dinámico de recreación durante los ensayos y más allá del día del estreno: 


En el teatro en vivo, el estreno de un espectáculo no es nunca el final del 
trabajo del actor, sino sólo el inicio de una nueva fase del proceso de desarrollo. 
Las reacciones de la audiencia son un elemento importante en el ritmo de una 


escena, y puedes ir afinando la forma de tu acción en consecuencia. (Benedetti, 
2012: 128) 
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En un intento por acercar a los alumnos al concepto umbral (en este caso los estatus 
identitarios en tanto que estados transicionales, se citó esta conversación y se publicó en 
la página web de nuestra asignatura con la siguiente frase motivadora: “Desarrollo de la 
identidad = ¿naturaleza + educación + ?”. Esta revisitacion de su seminario no produjo 
la comprensión esperada, tal y como evidenció la redacción del alumno, pero es 
coherente con la opinión de Fenwick de que el aprendizaje que parte de la experiencia se 
produce principalmente “dentro de la acción, dentro y entre cuerpos” (Fenwick, 2000: 
127), no como un acontecimiento cognitivo durante el acto de reflexión. Sí produjo, aun 
así, que los alumnos estuvieran preparados para su siguiente tarea vinculada y el enfoque 
primario de este estudio de caso: la escena de dos personas. 


La escena de dos personas: centrar la atención en Michael 


La escena de dos personas era una colaboración para crear, ensayar e interpretar una 
escena, esto es, una ficción verdadera, que implica a dos personajes en conflicto, 
representando la “transicionalidad” del desarrollo adolescente de la identidad. Como 
Benedetti (1999: 6) señala: 


La verdad es un asunto personal dirigido por la experiencia vital de cada artista, 
y parte del serio trabajo del actor consiste en descubrir lo que él o ella reconoce 
como verdadero en una actuación y qué es lo que él o ella dice sobre la condición 
humana a través de la interpretación. 


Cuando van en busca de la verdad, los alumnos necesitan distintas herramientas: 
improvisaciones, ejercicios de redacción, debates, feedback, etc. 

Siguiendo el protocolo de teatro, se fijó una fecha para la actuación final/día del 
estreno. Y aunque la actuación final sea una meta, es lo que se aprende durante el 
camino —el proceso— lo que constituye “el camino”. A los alumnos se les entregaron 
guiones, que eran intencionadamente vagos. Era su responsabilidad tomar decisiones 
sobre sus personajes y escenas en base a las directrices de Shurtleff (1978: 4) y su 
observación de que “hay poco más que un actor pueda usar como fuente de materiales 
que su propia vida emocional”. La escena de Michael implicaba a dos adolescentes. 
Empieza así: 


: “¿Qué pasa?” 

: “Mi perro murió” 
: “Maldición, lamento oír eso. ¿Qué pasó?” B: “Veneno” 
: “¿Alguien envenenó a tu perro?” 

: “No. Sólo que comió algo que era veneno”. 


> 


: “Tío, sería horrible si alguien hubiera envenenado a tu perro’ 


D>W>>u uy» 


: “Bueno, nadie lo hizo, o sea que cállate”. 
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Los orígenes del desarrollo del personaje de Michael (B) empezaron con una 
percepción sobre el aparente solapamiento entre los estatus identitarios descritos en el 
escrito de seminario de Michael. 


Hay muchas indicaciones en la investigación que muestran que los individuos 
clasificados como en estado de “exclusión” no están, como les gustaría parecer, 
establecidos de forma estable y conforme a su identidad. Obtenían elevadas tasas 
de comentarios contradictorios en el MMPI [Test de Inventario de Personalidad, 
por sus siglas en inglés], que indicarían inseguridad, así como altos niveles de 
ansiedad. Estas características están más íntimamente relacionadas con las personas 
en estado de exclusión, y se puede afirmar que esto es así porque las personas en 
estado de exclusión han desarrollado prematuramente fronteras identitarias y en 
realidad están en un constante estado de inseguridad (...) esto implica que están de 
hecho en un estado de crisis interna de identidad pero que están tratando de 
refugiarse o de sentirse más seguros en la identidad que ha sido escogida para ellos. 


Michael entonces aportó esta percepción a su descripción por escrito del personaje: 


Me imagino en el sofá relajándome con mi perro, tomando unas cañas y 
haciendo el vago por ahí en mi día libre. Y me habría estado rompiendo los cuernos 
yendo al instituto nocturno y al volver a casa mi perro sería como: “Ey, colega, 
¿qué te cuentas?” (Por que siempre me imaginé que si mi perro pudiera hablar lo 
haría así). Y ahora mi perro está muerto por culpa de un pedazo de idiota, y, 
aunque mi sueño no ha sido destruido del todo, me han arrebatado una parte de mi 
fantasía (...) Por eso he estado bastante borde con la gente que me rodea. 


Se pidió, entonces, a los alumnos que usaran esta descripción por escrito del personaje 
como la base para su escena a dos, al tiempo que incorporaban las directrices de 
Shurtleff. Michael desarrolló un complejo e interesante personaje siguiendo todas las 
directrices. La Directriz 1 es la relación. Shurtleff (1978: 23) escribe, “La creación de 
relación está en el corazón de la actuación. Es básica. Es esencial. Empieza con la 
pregunta: ¿Cuál es mi relación con este otro personaje en la escena?”. Michael y su 
pareja originariamente decidieron que eran simplemente compañeros de trabajo. Sea 
como sea, a través de los debates en clase, se dieron cuenta de que ser amigos desde 
hace mucho tiempo sería una elección más interesante. Esto les dio más con lo que 
trabajar en términos de complejidad. 

Un ejercicio de improvisación hizo que se decidieran por emplazarlos en un almacén, 
porque este “lugar” les daría la oportunidad de “corporeizar; actuar con todo el cuerpo 
como un instrumento expresivo” (Jones, 1993: 27). Se trata de mostrar la expresión 
física de una actitud durante el diálogo, de nuevo no decir, sino mostrar. Decir proviene 
de la cabeza; mostrar proviene de la intuición. Al comunicarse con una audiencia, el 
papel jugado por las palabras no excede el 35%. El equilibrio de la comunicación reside 
en los signos no verbales. Los rasgos físicos del cuerpo y la voz son los medios que el 
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actor tiene para crear un personaje. La emoción interior puede corporeizarse a través de 
la conciencia corporal, incluyendo la expresión facial, la postura, la respiración, las 
posiciones corporales y los gestos. 

A Michael en la escena anterior le resultó bastante fácil expresar su enfado como “B”, 
pero la escena se desplazó hacia la tristeza, el duelo y la compasión por “A”. Aunque 
Michael lo captó intelectualmente y fue capaz de transmitirlo en su descripción del 
personaje, le fue difícil expresar tristeza, duelo y compasión en el escenario. Shurtleff 
(1978: 63) escribe que “No es suficiente que el actor sienta, si no se comunica ese 
sentimiento”. Durante el feedback posterior a la improvisación, le preguntamos a Michael 
si había una manera de que pudiera usar la acción de mover cajas para mostrar sus 
sentimientos. Fue durante la improvisación cuando, de forma natural, espontánea y 
verdadera, ralentizó sus movimientos cuando sentía tristeza y compasión. 

En Acting through Exercices, Gronbeck-Tedesco (1992: xxviii) escribe “el cuerpo no 
es solo un medio externo y expresivo para la vida interior del actor; también juega un 
impresionante rol ayudando a estimular y dar forma al universo interior de asociaciones, 
recuerdos, impulsos y sentimientos”. 

Una evaluación entre compañeros de la actuación de Michael hace hincapié en la 
intensidad emocional de esta escena de dos personas: 


“Todo el mundo lo hizo fenomenal con el atrezo. Fue genial que Sam y Mike 
estuvieran tan sólo moviendo cajas y creando realmente su entorno de trabajo, y el 
modo como reaccionaron el uno al otro se percibió como algo genuino. También 
pensé que se mostraban verdaderamente vulnerables ante el otro. Sam y Mike 
definitivamente hicieron que la escena fuera tan emocional y vulnerable como 
debía”. 


Durante la improvisación, Michael fue un ejemplo viviente, con respiración propia y 
en acción del aprendizaje encarnado, ya que le permitió a su cuerpo hallar las emociones 
que necesitaba para retratar verdaderamente la escena. Y fue en el contexto de esta 
escena de dos personas cuando fue capaz de representar su comprensión de la naturaleza 
transicional de los estatus identitarios en vivo sobre el escenario. Michael no estaba solo 
en su ejemplo viviente, con respiración propia y en acción del aprendizaje encarnado. 
Hubo muchos momentos a lo largo de los semestres durante las improvisaciones de clase 
o los ensayos en que los alumnos podían insuflar vida a sus personajes a través de la 
acción. Cuando se les pidió a los alumnos que sencillamente atravesaran el escenario con 
su personaje como calentamiento, Rebecca encontró el momento. Jenny también 
encontró su momento cuando se aferró apasionadamente, con el rostro en una mueca, al 
bolso que llevaba como atrezo durante el ensayo de la escena. Los momentos se 
producen de forma no planificada, inesperada y sin haberlos practicado previamente, 
pero siempre dentro de una acción que implica hacer y siempre es del agrado de todos. 

A diferencia de “la actuación de comprensión”, que Bass (1999: 3) describe como 
““una imitación del dominio técnico”, cuando se encarna el aprendizaje la actuación es la 
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comprensión. En la autoevaluación de Michael, posterior a su actuación, una vez más 
volvió a narrar, y por tanto a dotar de sentido, el modo en que su personaje se 
“desplaza” de una identidad de exclusión “hasta” una identidad moratoria: 


“Por lo que he podido determinar de mi estatus identitario, puedo afirmar que 
mi personaje ha escogido preventivamente su identidad futura, que implica mudarse 
con su perro (su mejor amigo), y la muerte de aquel ha significado poner en crisis 
quién es. De modo que mi personaje se estaba desplazando de la exclusión hacia 
su actual estado de moratoria, marcado por su rabia y confusión en términos de 
cómo lidiar con la pérdida de algo tan central para su identidad”. 


Debate 


Las evidencias sugieren que el aprendizaje encarnado es una vía creíble para la 
producción de conocimiento y de aprendizaje integrado. Como en el caso de los 
“espíritus adolescentes” mostrados, el cuerpo puede ser el ímpetu y el emplazamiento del 
aprendizaje, generar cambio y realizar nuevas posibilidades cognitivas, afectivas y 
comportamentales. 

En consecuencia, este estudio tiene implicaciones para la enseñanza integradora y el 
aprendizaje más allá de nuestra comunidad de aprendizaje. Los profesores deben ser 
conscientes de que las experiencias del alumno pueden explorarse a través del cuerpo, 
integrando el conocimiento encarnado en las prácticas diarias de aula, usando aquello a lo 
que Bass y Eynon (2009: 17) se refieren como “pedagogías encarnadas”. Sus 
sugerencias para crear un andamiaje para el aprendizaje encarnado son aplicables a todas 
las aulas universitarias, especialmente a aquellas que se centran en la integración: 


— Diseñar en pro del aprendizaje encarnado requiere utilizar andamiajes y 
herramientas para contribuir a que los alumnos sepan más de lo que creen saber; a 
través de la exploración, la invención y la reflexión. 

— Diseñar en pro de un aprendizaje integrado significa reconocer el rol de los 
afectos en la implicación con las ideas y ayudar a los alumnos a implicar sus 
emociones cognitivamente. 

— Diseñar en pro de un aprendizaje integrado requiere criterios expansivos de 
evaluación que comprendan múltiples dimensiones de aprendizaje. 


Como descubrimos en la realización de este estudio, los “procesos de aprendizaje 
inmediatos” mencionados por Bass y Enyon (2009) resultaban evidentes en las 
transacciones diarias de nuestra aula, particularmente en la forma de improvisaciones, 
ejercicios de actuación, ensayos e incluso presentaciones prácticas. De hecho, es la 
técnica de la improvisación —”la intuición guiando a la acción de forma espontánea” 
(Crossan y Sorrenti, 1997)— lo que supone toda una promesa en tanto que una 
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pedagogía encarnada que promueve el aprendizaje en la mayoría de contextos 
disciplinares e interdisciplinares. La teoría no-representacional predice dicho hallazgo, 
con su énfasis en la performatividad: “la vida diaria induce a la rutina y a lo mundano, 
pero también a la improvisación, al juego e, inevitablemente, al cambio” (Cadman, 2009: 
4). 

Berk y Trieber (2009: 33) sugieren que hay cuatro importantes razones formativas 
para emplear la improvisación en el aula: 


— Resulta congruente con las características de la generación actual de alumnos, 
también conocidos como la “Generación Internet”. 

— Explota las inteligencias múltiples y emocionales de los alumnos. 

— Fomenta el aprendizaje colaborativo contribuyendo a construir confianza, respeto y 
espíritu de equipo. 

— Promueve un aprendizaje profundo a través de la implicación activa con nuevas 
ideas, conceptos o problemas. 


Cuentan que en una asignatura de salud mental se emplearon cuatro ejercicios 
genéricos de improvisación y su análisis (como el nuestro) sugiere, de acuerdo con 
Wegner (2009: 4), que “la improvisación puede servir, por tanto, como una forma de 
indagación, en la que el conocimiento nuevo se despliega durante el transcurso de la 
misma”. 

El uso de la improvisación en el aula puede conducir a otros resultados importantes. 
Empezando con su primera improvisación el primer día, los alumnos iban generando 
lazos entre ellos. Las improvisaciones iniciales pretendían servir a este propósito y 
funcionaron. Más tarde, estas se dirigieron intencionadamente para que fueran de ayuda 
en el trabajo de escena del alumno a la hora de integrar conceptos relevantes de la 
psicología en sus interpretaciones. Las improvisaciones no sólo “ponen a pensar a los 
actores... en torno al comportamiento humano, los conflictos y las relaciones internas” 
(Jones, 1993: 1) sino que también les brindan oportunidades para descubrir que “saben 
más de lo que creen saber; a través de la exploración, la invención y la reflexión” (Bass y 
Eynon, 2009: 17). 

Constantemente modificamos los grupos y las parejas de modo que todos tuvieran la 
oportunidad de trabajar con todos. Esto reflejó lo que pasa en el mundo del teatro, 
puesto que todos los actores trabajan en situaciones de grupo. La comunidad de 
aprendizaje “Teen Spirit” tenía los elementos necesarios para funcionar de forma 
cohesionada: compromiso, apoyo y comunicación, que Benedetti (1999: 41) afirma que 
es “la piedra de toque del trabajo en equipo”. Las revisiones entre compañeros y los 
informes de autoevaluación de la clase lo confirman. Uno de los alumnos escribió: “Nos 
hemos “apegado” como clase... es como si hubiéramos hecho una “fiesta de pijamas” y 
hubieramos estado hablando toda la noche. Rompimos todas las barreras sociales y 
superamos nuestras inseguridades”. Jordi (2010: 194) describe este “apego” como un 
acto relacional de creación de sentido: 
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Dado que el aprendizaje (y el dotar de sentido las cosas) es relacional, se basa 
en el diálogo y la escucha como elementos esenciales para este proceso. Del 
mismo modo que el conocimiento encarnado de un individuo emerge a través de 
una escucha interna sensible y un diálogo entre diferentes aspectos de la 
experiencia, así surge también el conocimiento encarnado y experiencial de un 
colectivo a través de la puesta en común. 


Este sentido de la comunidad, lo que Hagen (1973: 19) llama “la aventura comunal” 
que es el teatro, es lo que no logramos documentar, y en su lugar captamos las 
“actuaciones finales” y publicamos los proyectos finales. Aun así, es en estos 
intercambios del día a día en clase entre alumnos y entre estos y el profesor que tiene 
lugar la encarnación del conocimiento, desplazándose del “Yo creo” al “Yo puedo” 
propio de un cuerpo-en-el-mundo. Como reportó un alumno en nuestra conversación de 
final de semestre en torno a las lecciones aprendidas: 


“La percibí como una clase empoderadora porque hablábamos mucho sobre 
nuestros problemas con la sociedad, y de que la adolescencia supone el inicio de 
nuestra capacidad de cambiar las cosas. En cierto modo la percepción era que 
quizás realmente seamos capaces de hacer algo con nuestro futuro”. 


Nuestra futura investigación sobre la naturaleza del aprendizaje encarnado debe 
ilustrar los pasos intermedios de la encarnación y las condiciones del aula que faciliten 
que se produzca tanto en los individuos como en los grupos. 


Conclusión 


Alentar el tipo de compromiso del alumno que conduce al aprendizaje integrado de 
tipo encarnado puede resultar todo un reto, y aunque la actuación puede parecer “el 
camino” para el aprendizaje encarnado, eso no excluye que otras disciplinas faciliten un 
aprendizaje integrado en la comunidad de aprendizaje del aula. Además, “casi todo lo 
que los actores hacen puede identificarse con cosas que nosotros hacemos de una forma 
menos teatral en la vida cotidiana” (Bates, 1987: 7). 

Y, por ir más lejos: “los guiones, incluso en manos de intérpretes carentes de 
experiencia, cobran vida porque la vida misma es, en sí, algo que se lleva a cabo de 
forma dramática (...) en resumen, todos actuamos mejor de lo que creemos” (Goffman, 
1959: 71-74). 

Las improvisaciones y guiones pueden emplearse para una mejor comprensión de las 
asignaturas de literatura, historia, sociología, psicología, lengua y ciencias. Son perfectas 
para una asignatura de escritura creativa. 

En conclusión: fija tu propio escenario para el aprendizaje encarnado y disfruta del 
espectáculo. 
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1 “Huele como a espíritu adolescente”; popular canción del álbum Nevermind del grupo Nirvana, de 1991 [N. 
de la Trad.]. 
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17 


Construyendo puentes para crear 
Comunidades de Aprendizaje 


Mientras atravieso el umbral de la puerta, lo primero que noto es que se trata de una gran 
aula y que es un espacio abierto. Hay bastantes mesas y sillas para cada alumno, de 
modo que no hay “espacios” fijos. Los alumnos deciden dónde van a aprender. Todas las 
paredes de la clase tienen esquemas que están fuertemente centrados en el aprendizaje. 
Los que están al frente del aula se concentran específicamente en la autoevaluación del 
alumno y entre compañeros. Sus títulos incluyen “¿Qué es lo siguiente que debo 
aprender en redacción?”, “¿qué debes mejorar tras el aprendizaje de hoy?”, “¿cómo te 
sentiste hoy cuando aprendiste algo nuevo?” y “¿qué tipo de aprendiz soy?”. En cada 
esquema las notas hechas con post-it muestran las reflexiones de los alumnos sobre su 
aprendizaje. Una chica ha escrito en el cuarto de estos esquemas: “Visualizar me ayuda a 
centrar mi mente porque la visualización es fantástica para mí”. Comentarios como este 
son típicos. 

Las experiencias de aprendizaje empiezan cuando la maestra, Brooke, dirige una serie 
de conversaciones en torno a la tarea, los procesos y los criterios. Cuando termina, los 
alumnos toman decisiones acerca de sus siguientes pasos. Seleccionan de entre tarjetas 
rojas, amarillas o verdes tipo “semáforo” y estas le indican a la maestra que no han 
comprendido algo, que necesitan algo de ayuda o que “están preparados para avanzar”. 
Empieza el trabajo, y la profesora puede trabajar con aquellos alumnos que más la 
necesitan. Los demás han indicado que están concentrados y aprendiendo. La conducta 
no es un problema. No se menciona en ningún momento durante la sesión, y todas las 
conversaciones giran en toro al aprendizaje. Las palabras “confianza” y 
“autorregulación” vienen a la cabeza y permanecen conmigo durante toda la mañana. 

Hay muchos ejemplos de aprendizaje centrado y autorregulado durante la mañana. 
Los siguientes dos ejemplos lo muestran. 

La primera percepción es sobre la “Cabina de reflexión”. Durante la sesión, dos 
chicos, sin anunciarlo y casi imperceptiblemente, decidieron pasar a un espacio designado 
al fondo de la sala. Toman su iPad y graban la reflexión del otro en torno al aprendizaje 
de la mañana. Reflexionan de forma fluida y trabajan juntos para registrar su 
comprensión en la “cabina de reflexión”. 

El mentor de la maestra escribe sobre ello: “Esta no es una actividad reservada para un 
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grupo de élite de alumnos con altas capacidades, y se ha producido sin la necesidad del 
permiso de la profesora ni su asistencia. Estos dos alumnos estan totalmente implicados 
con las ideas curriculares pensadas para la sesión y son capaces de usar 
independientemente un proceso reflexivo para fortalecer su comprensión. Esta no es una 
circunstancia inusual en el aula. Su profesora ha sabido crear un ambiente en el que 
todos los alumnos pueden reflexionar sobre su comprensión y logros y en el que todos se 
perciben a sí mismos como aprendices. Se ha empleado la autoevalución del alumno para 
brindar mensajes estimulantes en torno a la voz, el conocimiento y la habilidad del 
estudiante. El resultado es un ambiente de confianza tanto para el alumno como para la 
profesora; un lugar en el que los alumnos creen en ellos mismos y sitúan el aprendizaje 
como la prioridad más elevada”. 

El segundo ejemplo gira en torno a las “reflexiones compartidas del conjunto de la 
clase” sobre el aprendizaje. Tras la sesión, la clase se reagrupa para conversar 
ulteriormente sobre sus logros y progreso. Otra representación gráfica, “El mural 
pedagógico” (Bump It Up Chart) ha fragmentado el resultado de aprendizaje logrado en 
una serie de pasos ascendentes con flechas que describen los criterios que hay que 
alcanzar, y los alumnos pueden situarse a lo largo de ese continuum. No se estigmatiza, y 
se acepta tal y como sucede en el aula. Como los alumnos lo explican durante una 
entrevista: “Las flechas contribuyen a mostrar los diversos niveles”, y “Es bueno hablar 
sobre el aprendizaje porque aprendemos más y mejor, y toda la clase lo hace mejor. Eso 
es importante”. 


El contexto del aula 


Esta instantánea del aula refleja una comunidad de aprendizaje cohesionada e 
integradora. Tanto las expectativas del alumno como las de la profesora se elevan y hay 
un zumbido permanente en torno al aprendizaje dentro de una atmósfera muy relajada. 
La aspiración para un aprendizaje integrador va en pro del desarrollo del “alumno en su 
totalidad” —no sólo de su capacidad intelectual— para maximizar su desarrollo personal, 
creando un continuum intencional en los alumnos que les lleva a aprender (Huber y 
Hutchings, 2004). 

Quizás llegados a este punto se podrá disculpar a los lectores por dar por sentado que 
esta imagen se corresponde con un grupo de alumnos de mayor edad y aventajados. 
Pero no es este el caso. Los alumnos tienen seis años y están en segundo de primaria. 
Esta comunidad con un estatus socioeconómico bajo (ESB) y altamente multicultural 
está situada en un suburbio semiurbano de una gran ciudad australiana. Los alumnos en 
la escuela hablan en torno a 35 lenguas distintas, y la mayor parte de las mismas son 
arábigas. Casi el 98% del alumnado es multilingüe, y poseen otros bagajes lingüísticos 
aparte del inglés. Brooke, en su segundo año como maestra, dice sobre su clase: 
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“Se trata de un ambiente colaborativo que se basa en una comunidad de 
reflexión que alienta la implicación y la voz del alumno. El aula es un ambiente 
flexible, dotado de un amplio espacio de aprendizaje en el que los alumnos tienen la 
opción de poder decidir dónde les gustaría trabajar. Los alumnos no compiten por 
mi atención, ya que son aprendices independientes y autónomos (...) Es 
maravilloso ver cómo comparten entre ellos y conmigo sus pensamientos y 
sensaciones en materia de su aprendizaje. He visto que los alumnos devienen 
aprendices independientes y autorregulados, unos aprendices que se sienten 
emocionados por estar en la escuela y compartir el aprendizaje entre ellos”. 


Este contexto de aula es importante para este capítulo en diversos sentidos. 


e En primer lugar, subraya que las prácticas reflexivas requeridas para el aprendizaje 
intencional pueden alentarse desde los primeros años de escolarización. 


e En segundo lugar, la clase apoya con solidez aquellos argumentos que indican que 
cuando se apoya a los alumnos más jóvenes por medio de oportunidades de 
aprendizaje estructuradas para “ir más allá” y trabajar en pro de una orientación en 
el dominio del aprendizaje (opuesta al rendimiento), se les ayuda a convertirse en 
aprendices competentes (Butler, 2004). 


e En tercer lugar, y algo crucial para el proyecto de investigación implicado en este 
aula, los procesos individuales y que atañen a toda la clase de reflexión y de 
autoevaluación del alumno pueden ser importantes maneras de construir unos 
aprendices participativos, particularmente en comunidades con un nivel 
socioeconómico bajo en las que las tareas de supervisión de bajo nivel a veces 
ocultan unas posturas pedagógicas de repliegue (Munns y Woodward, 2006). 


El contexto de la investigación 


Tanto la clase de la introducción como la que se acaba de describir están participando 
en una acción investigadora sobre el compromiso del alumno dentro del proyecto Fair 
Go Bridges. Este proyecto es el último componente del proyecto más amplio y a largo 
plazo Fair Go Program, que ha estado investigando en torno a la participación de los 
alumnos en comunidades con un ESB bajo durante 15 años (véase Fair Go Team, 2006; 
Munns, Sawyer y Cole, 2013). Dentro del Fair Go Program se ha desarrollado empírica 
y teóricamente un marco de compromiso del alumno, y cimenta la investigación 
emprendida en las dos aulas aquí descritas. El desarrollo del marco se ha analizado 
plenamente en otras publicaciones (Munns, 2007; Munns y Sawyer, 2013). Aquí se han 
introducido sus puntos más importantes en relación al aprendizaje integrado. 


El marco de compromiso del alumno del “Fair Go Program” 
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El marco adopta la postura de que el compromiso del alumno se forja en la relación 
pedagógica entre profesores y alumnos. Esto es, está tan interesado en las prácticas de 
aula de los maestros y profesores como en las reacciones de los alumnos. 

Para los propósitos de este capítulo, hay dos aspectos de este marco que son 
importantes: el diseño e implementación de las experiencias y procesos pedagógicos, y los 
mensajes que alientan el compromiso que se mandan a través de estas experiencias y 
procesos. El primer aspecto del marco está representado en la Figura 17.1. El círculo 
interior aborda directamente la definición de compromiso del alumno, que de forma 
multifacética se une a: 


e Experiencias altamente cognitivas (trabajar duro). 
e Experiencias altamente afectivas (sentirse bien). 


e Experiencias altamente operativas (trabajar en pro de convertirse en mejores 
aprendices). 


Visto de esta manera, el compromiso no puede producirse a menos que los tres 
componentes interactúen en gran medida. Esta definición coincide claramente con las 
actuales perspectivas en torno al compromiso del alumno (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 
2004). Dentro del círculo interno, hay una definida responsabilidad de que el profesor se 
convierta en un competente diseñador de experiencias de aprendizaje que opere en pro 
de la definición del compromiso del alumno: esto es, experiencias que supongan un reto 
intelectual (altamente cognitivas), que los alumnos disfruten haciéndolo (afectivas) y que 
trabajen para que estos se conviertan en mejores aprendices (operativas). El círculo 
externo muestra los componentes de lo que el Fair Go Program denomina como el “aula 
interior”. 

Estos son procesos del aula diseñados para alentar a todos los alumnos a sentir que 
tienen voz y voto y que se les valora como miembros de una comunidad de aprendizaje 
cohesionada. En conjunto, ambos círculos constituyen el concepto del programa 
concepto de compromiso con “c” minúscula, un nivel sustancial de compromiso que 
implica un elevado nivel de “implicación” por parte del alumno en el aula y en su 
aprendizaje. Llamamos a esto “en la tarea”, en oposición a “sobre la tarea”, esta última 
atañe al nivel procedimental del compromiso del alumno en el que el principal propósito y 
resultado es la conformidad con las directrices del profesor, independientemente de la 
calidad de las experiencias de aprendizaje. 
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Figura 17.1. Experiencias y procesos de compromiso. 


El segundo aspecto del marco de compromiso del alumno del Fair Go Program se 
muestra en la Tabla 17.1. El razonamiento aqui es que cuando las experiencias y los 
procesos trabajan conjuntamente de forma positiva, entonces el aula transmite mensajes 
alentadores a los alumnos. La Tabla 17.1 hace hincapié en que los mensajes alentadores 
para los alumnos con un ESB bajo es un potente recordatorio para muchos de estos 
alumnos, que históricamente han recibido mensajes desalentadores, y que sus 
experiencias de aprendizaje de aula y las pedagogías de sus profesores están directamente 
implicados en estos mensajes (véase, por ejemplo, Comber y Thomson, 2001; Hayes, 
2003; Mills y Gale, 2002). 

Una idea importante que subyace a este segundo aspecto (véase McFadden y Munns, 
2002) es que los profesores, a través de su currículum, pedagogía y procesos de 
evaluación, mandan potentes mensajes a los alumnos a cerca de quiénes son y en qué 
personas se convertirán (Bernstein, 1996). Volviendo al aula de la introducción, existen 
claras evidencias que indican que los procesos que pasan por las conversaciones 
inclusivas del profesor, la autoevaluación por parte del alumno y la construcción de una 
comunidad de reflexión de alumnos y que son propias del “aula interior”, son aspectos de 
importancia crítica de la pedagogía de Brooke. También está claro que el feedback del 
profesor tiene un papel clave, particularmente cuando se centra en la autorregulación del 


alumno (Hattie, 2022). 


TABLA 17.1 DISCURSOS DE PODER Y MENSAJES ALENTADORES PARA ALUMNOS CON UN ESB 
BAJO 


Conocimientos|“Podemos ver el vínculo y el sentido”, acceso reflexivamente construido al conocimiento 


contextualizado y potente. 
Habilidad “Soy capaz”, sensación de ser capaz de lograrlo y un espiral de altas expectativas y aspiraciones. 
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Control “Esto lo hacemos juntos”, compartir el espacio y el tiempo del aula: interdependencia, mutualidad 
y poder. 
“Es genial ser un chico de”, valorado en tanto que individuo y aprendiz, sumado a un sentido de 
pertenencia y de interiorización del aprendizaje. 


“Nosotros compartimos”, un ambiente de debate y reflexión en torno al aprendizaje en el que los 
alumnos y profesores juegan un papel recíprocamente significativo. 


El resultado es que hay mensajes alentadores en torno a la habilidad, al control y a la 
voz (áreas sombreadas de la Tabla 17.1), y que estas contribuyen al positivo desarrollo 
de relaciones observado en el aula y son confirmadas por las reflexiones de los alumnos y 
las entrevistas recogidas durante el proyecto Fair Go Bridges. 


La investigación “Fair Go Bridges” 


Como se explicó arriba, esta última parte del Fair Go Program está implementando la 
pedagogía del compromiso del alumno en muchas escuelas urbanas con un ESB bajo a 
través del modelo de acción co-investigadora en tres fases anuales. En la primera fase 
participaron tres escuelas en las que se identificó a un “maestro ejemplar” que hacía de 
mentor de otro maestro mientras implementaba y evaluaba cambios en sus prácticas de 
aula. La universidad apoya estos cambios por medio de la formación e investigación 
pedagógica y a través de las relaciones de “amistad crítica”. Las dos aulas que se han 
analizado aquí pertenecen a esta fase. La segunda y tercera fases extienden este proceso 
siguiendo un modelo “radial” hasta llegar a la participación de 24 escuelas primarias y 
secundarias investigando formas de que los alumnos se comprometan con planteamientos 
intencionales de la enseñanza y el aprendizaje situando sus propias pedagogías en el 
centro del marco, en vez de recurrir a una visión de los alumnos y sus comunidades 
basada en el déficit. La investigación forma parte de un proyecto más global con fondos 
del gobierno australiano (Bridges to Higher Education) que sostiene diversos proyectos 
y programas diseñados para incrementar los niveles de participación en la educación 
superior entre alumnos provenientes de comunidades con un ESB bajo. 

El proyecto Fair Go Bridges se basa en la creencia de que este tipo de incrementos 
del nivel de participación se ven influidos por el compromiso con planteamientos 
integradores y el aprendizaje a lo largo de toda la escolarización. Este tipo de visión 
sostiene que cuando se construyen estos puentes de forma consciente y a través de unas 
pedagogías que estén fundamentadas teóricamente, es mucho lo que se gana. Esto nos 
lleva a la segunda aula. 


Parece fácil, aunque sea dificil 


Nos encontramos realizando una entrevista centrada en el grupo en la segunda aula, y 
una de las alumnas está explicando las diversas maneras en que su maestro ayuda a toda 


221 


la clase a plantear sus experiencias de aprendizaje. Algo importante es que ella esta 
recogiendo los aspectos cognitivos y afectivos del marco de compromiso del alumno en 
esta parte de la entrevista. A través de la misma, todos los alumnos resaltan la 
importancia de los procesos para la reflexión y la autoevaluación, que son elementos 
clave del marco de su “aula interior”. Su maestro es Martin, y los alumnos están en los 
cursos más altos de la escuela primaria (de los 11 a los 12 años). Y su escuela está en 
una comunidad que se desarrolló como un barrio de casas de protección oficial en las 
décadas de 1960 y 1970. Ahora es una mezcla de edificios públicos y privados, se trata 
de un suburbio del extrarradio con un ESB bajo y una población escolar de aborígenes 
australianos (10%) con bagajes bilingties (60% de las Islas del Pacífico y de Oriente 
Medio). Hay un cierto nivel de pobreza intergeneracional entre unos pocos y antiguos 
residentes de la comunidad. 

El aula tiene algo más en común con la que visitamos antes. Ambas están en 
comunidades muy pobres; ambas cuentan con maestros decididos a introducir cambios 
en las prácticas de aula para mejorar y mantener el compromiso del alumno. Una 
diferencia fundamental es el tiempo que los niños de cada clase han estado escolarizados 
formalmente. Los alumnos de primer año de Brooke habían tenido poco tiempo para 
hacerse una idea del aspecto que tiene una escuela, cómo suena y cómo se siente, de 
modo que los patrones de comportamiento y de aprendizaje no estaban aún firmemente 
establecidos. Ella se centra en una comunidad de alumnos reflexiva; no hacer hincapié en 
la conducta contribuyó a que sus alumnos vieran, por el momento, que lo que cuenta es 
el aprendizaje. Por el otro lado, los alumnos de Martin al final de la escuela primaria ya 
habían sido clasifcados y etiquetados, y por tanto reaccionaban en relación a las 
condiciones de sus años previos. Para ellos, la conducta es una buena parte de la 
narrativa escolar, por lo que ahora habían caído en patrones de desvinculación o bien 
habían sido los “buenos chicos” que habían sufrido en clases dominadas por el 
comportamiento de algunos de sus compañeros, y la atención brindada a ese 
comportamiento por parte de sus maestros, o bien eran los alumnos “invisibles” que se 
hallan en medio, entre unos y otros. Los mensajes desalentadores en torno a la habilidad, 
el control, el lugar y la voz a menudo juegan seriamente un papel en las aulas con un 
ESB bajo. En el contexto escolar, la relación entre las expectativas, los estándares 
académicos, la docilidad y el comportamiento es crítica. Martin relata esta historia: 


“No tenían unas expectativas sobre sí mismos demasiado altas... Buena parte 
de ello provenía de los cursos anteriores de su escolarización, en los que no se les 
alentó realmente a tener éxito o se les dijo que podían lograrlo o creyeron que lo 
conseguirían... Otra buena parte giraba en torno a la docilidad y el 
comportamiento; cuando empezamos a hacerles reflexionar sobre su aprendizaje 
todas sus reflexiones se basaban en el comportamiento y no en lo que estaban 
logrando o podían lograr”. 


No le haríamos justicia a esta clase reduciendo los cambios pedagógicos 
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implementados a unos pocos “trucos” que puedan encontrarse facilmente en cualquier 
aula similar. Por el contrario, el propósito es el de subrayar que cuando las prácticas 
reflexivas que se centran en los procesos de aprendizaje se implementan 
concienzudamente, se puede alentar a los alumnos a ver que su aula está trabajando en 
su favor. Las investigaciones previas del Fair Go Program han mostrado que se 
producen niveles significativos de compromiso por parte del alumnado cuando las aulas 
se contemplan como un “proyecto a largo plazo”, en vez de como lugares en los que se 
pretende “poner parches” (Munns, 2013). 

Para el propósito de este capítulo resulta útil subrayar varios cambios claves para la 
clase. El primero fue transformar la conversación en el aula, cambiando el enfoque del 
maestro de modo que se centrara en el aprendizaje y trabajando con los alumnos en 
torno a los diarios reflexivos. Cuando enseñaba en el aula con su mentora, Nicole, esta le 
permitió a Martin “pensar en voz alta” sobre el aprendizaje y priorizar el aprendizaje por 
encima del comportamiento. Como Nicole clarifica: 


“Pensamos mucho en voz alta entre nosotros y redactamos nuestras propias 
ideas sobre el modo en que se debe reflexionar sobre uno mismo ... porque ellos 
estaban bastante atascados con todo aquello que no giraba en torno a criterios 
explícitos de aprendizaje, tan sólo en torno a la docilidad. Ellos pensaban que era la 
manera de mejorar el aprendizaje... de modo que hicimos el esfuerzo consciente de 
mostrar el aspecto que tiene un buen aprendizaje. Era como un role-playing... 
escribimos nuestras reflexiones en la pizarra”. 


Se produjo un giro significativo al modificarse la orientación de los alumnos, centrada 
en la conducta y la docilidad, hacia el aprendizaje, cuando Martin vinculó los diarios de 
reflexión con el Mural Pedagógico (“Bump It Wall”) que había introducido (como lo 
había hecho Brooke) para representar visualmente el aprendizaje como un continuum, 
para diferenciar el aprendizaje y fragmentarlo y traducirlo en “las palabras de los niños”. 
Aunque esto les ayudó a tener un lenguaje de aprendizaje para la reflexión y la 
evaluación entre compañeros, también existía el peligro obvio de que los alumnos con un 
rendimiento bajo se sintieran avergonzados y reaccionaran negativamente al verse a sí 
mismos en los niveles más bajos del gráfico. Pero sucedió lo contrario, y esta es una de 
las historias de éxito más destacables del aula. Las conversaciones del profesor se 
centraron en la idea de que el mural representaba un viaje que todos los alumnos debían 
recorrer y que, en palabras de Martin, incluso “las personas que están arriba habían 
pasado también por todo el proceso hasta llegar allí”. Los alumnos “lo asumieron”, lo 
aceptaron y todo el mundo dijo: “Genial, voy a empezar”. Uno de los alumnos lo planteó 
así: “Avanzas con tu grupo y cada uno puede llegar a diferentes metas y te conviertes en 
un mejor aprendiz. Y [nuestro profesor] dice: ‘Es como si Mario y tú ascendieráis paso a 
paso””. 

Llegados a este punto, los anteriores comentarios en torno al logro y la conducta 
estaban de más. Uno de los éxitos más notables fue la mejora del compromiso de los 
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alumnos con bajo rendimiento que antes parecian creer que su unico papel en el aula era 
la de guardar silencio. Martin explica que ahora los alumnos “han modificado su idea de 
la escuela y quieren asistir, quieren aprender”. 

También es importante que los cambios para estos alumnos tuvieran un impacto 
positivo en los demás alumnos, que ahora se benefician del hecho de que Martin no esté 
totalmente centrado en su comportamiento: 


“Ya no me preocupo por lo que estos otros chicos están haciendo en términos 
de comportamiento ... les permitió tener metas por ellos mismos que son más altas, 
mientras que antes el trabajo se enfocaba a un nivel general... no se diferenciaba 
tanto... y esos chicos están progresando en su aprendizaje”. 


Como lo plantea uno de los alumnos, “Hay más chicos malos en otras clases; en esta 
clase se está bien, al menos lo intentas y si necesitas ayuda la consigues. La mayoría de 
personas sólo quieren ayudar”. 


Aprendemos más y nos volvemos cada vez más listos 


El título de este apartado deriva de los comentarios de uno de los alumnos de 6 años 
durante una entrevista de trabajo en grupo. Es una afirmación que realmente recoge las 
preocupaciones centrales de las dos clases analizadas aquí. Las descripciones de los 
cambios pedagógicos y de las prácticas de aula han subrayado varias cuestiones críticas 
que rodean el compromiso del alumno, su reflexión y la construcción de una comunidad 
de aprendices. Estas descripciones realmente sólo pueden brindar una instantánea del 
trabajo de cada profesor dentro de un conjunto dedicado y complejo de cambios 
culturales, al tiempo que se anime a los alumnos a ser unos aprendices reflexivos y 
autorregulados. 

No es la intención de este capítulo sostener estas aulas y las pedagogías de los 
profesores como modelos que copiar e implementar en otros contextos escolares. De 
hecho, haciéndonos eco de la consideración de Schón de que la enseñanza y el 
aprendizaje son procesos complejos que implican situaciones de incertidumbre y únicas, 
el razonamiento va en pro de que los profesores sean conscientes no de generalizaciones 
técnicas de aula, sino de la importancia de la particularización, de modo que los 
profesores deben redactar sus propias narrativas pedagógicas dentro del marco de su 
propio análisis y comprensión de las necesidades particulares de su propia escuela y 
contexto comunitario; una “especie de acción investigadora o del profesional realizada 
por los profesores en sus propias aulas” (Huber, 2006: 72). 

Este ha sido el proceso de cambio en ambas clases citadas y en otras dentro del 
proyecto Fair Go Bridges'. Sin embargo, consideradas en su conjunto, las aulas de 
Brooke y Martin ofrecen varias cuestiones estratégicas claves y comunes que son de 
crítica importancia para el compromiso de sus alumnos con unos procesos de aprendizaje 
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mas amplios y mas a largo plazo. 


Los alumnos pueden “captarlo” 


A primera vista, este capítulo, con su enfoque en niños con edades de primaria puede 
no concordar con otros capítulos de este libro que hablan sobre los aprendices adultos. 
Aun así, es importante tener en mente que los problemas de compromiso se producen 
durante todo el continuum de la escuela y la educación y que alumnos de todas las 
edades pueden recibir mensajes a través del currículo, la pedagogía y las prácticas de 
evaluación que les convenzan de que el lugar que ocupa su aprendizaje funciona, o no 
funciona, para ellos. En consecuencia, este primer punto es significativo. 

Uno de los hallazgos más consistentes de los diferentes proyectos del Fair go 
Program es que cuando las clases se centran claramente en el aprendizaje y la reflexión 
fundamentada y colaborativa en torno al aprendizaje entonces los alumnos “lo captan”. 
Hay algo de importancia crítica en relación al aprendizaje visible (véase Hattie, 2009), 
en el que los alumnos y los profesores tienen una visión abierta y compartida de sus 
metas comunes. Y así es en ambas clases. Los alumnos rápidamente ofrecen la visión de 
que su clase es un lugar donde quieren estar y que “captan” lo que está sucediendo. 
Resulta interesante y tal vez algo inquietante, que a menudo los alumnos en la entrevista 
también entiendan que sus clases actuales les están ofreciendo mejores oportunidades de 
la que recibían en otras partes. Los alumnos de la clase de Brooke hablan sobre 
aprendizaje complejo, reflexión y elección: 


“(...) cuando practicamos un aprendizaje complejo aprendo más cosas... Cada 
vez que redactamos hablamos sobre ello... Me encanta la “Cabina de Reflexión” 
porque tenemos que escribir lo que aprendemos y aquello que se nos da bien. 
Nosotros tomamos las decisiones, es importante tomar nuestras propias 
decisiones... A veces es mejor trabajar solo y a veces con otra gente o con alguien 
que nos pueda ayudar... Se me da bien escribir. Ahora es parte de mí”. 


De forma similar, los alumnos de Martin muestran una impresionante comprensión de 
lo que es importanbte para apoyar un aprendizaje cognitivo y afectivo elevado, y los 
procesos de reflexión y autoevaluación: 


“Él nos anima a sentirnos confiados... Puede que nos de trabajo difícil pero 
hace que sea divertido de modo que en realidad quieres hacerlo... Es muy buen 
profesor porque siempre está ayudando a la gente con su trabajo... Antes de que 
tuviéramos el mural pedagógico y el diario de reflexión... A veces los profesores no 
sabían que necesitabas ayuda y para los niños era dificil aprender... Me siento 
confiado cerca de mi maestro... Le explico las actividades que me gustan y él 
piensa en qué cosas puede hacer respecto a lo que me gusta... Otros maestros no 
nos ayudan tanto y no lo entienden... Es muy guay, es diferente a otros maestros 
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porque lo hace divertido y otros maestros sobre todo hacen fichas y nos limitamos 
a copiar y cosas así... [Mi maestro] lo hace divertido de modo que podamos 
comprender más”. 


Un enfoque decidido hacia el aprendizaje 


El principal cambio pedagógico en ambos maestros es el enfoque en el aprendizaje, 
por encima del comportamiento. De nuevo, puede que esto no parezca ser una 
preocupación presente en los otros capítulos de este libro, pero merece la pena hacer 
notar que el aprendizaje comprometido debe operar a niveles cognitivos, afectivos y 
operativos, y en instituciones educativas en las que esta visión multifacética no esté ni 
aceptada ni implementada, entonces los resultados puede que bajen o que estén 
desigualmente distribuidos. El enfoque en el aprendizaje de la enseñanza de Brooke y 
Martin ciertamente no es una tarea fácil. Las evidencias de las investigaciones muestran 
que en general, los alumnos provenientes de comunidades con un ESB bajo, no lo 
aceptarán fácilmente. Y este es especialmente el caso cuando la situación histórica es que 
un significativo número de alumnos con un ESB bajo son modelados (o de hecho se 
resisten a) por la escuela y los sistemas de control del aula. Dichos sistemas sugieren que 
la docilidad es un aspecto de la competencia del profesor y del valor del alumno. Que 
ambas aulas fueran capaces de lograr una mejora en el comportamiento del alumno no 
centrándose en el control es un resultado muy importante. 


Estrategias para la reflexión 


La evidencia extraída de ambas aulas es que el mero hecho de que los maestros 
adopten un enfoque en el aprendizaje por encima del comportamiento no es suficiente 
por sí mismo. Ambos maestros están implementando diversas estrategias claras para 
ayudar a los alumnos a comprender la importancia del aprendizaje y a reflexionar sobre 
el mismo. Las descripciones de ambas clases han ilustrado maneras de generar un 
andamiaje (por ejemplo: murales de reflexión, la cabina de reflexión, los diarios de 
aprendizaje, el mural pedagógico, las conversaciones con el profesor) que juegan un 
papel para alentar y sostener la autoevaluación y la evaluación entre compañeros. Los 
andamiajes claramente se centran en las competencias y procesos de las metas de 
aprendizaje básicas, y en una imagen global del compromiso con el aprendizaje. No se 
trata de “un modelo único” sino que están adaptados y cambian dependiendo del 
contexto y las necesidades de los alumnos. 


Invertir en las expectativas 


Algo implícito a lo largo de todo este capítulo es la noción de que los resultados 
sociales y académicos dependen en gran medida de las expectativas. Las expectativas del 
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profesor en torno a si los alumnos pueden tener éxito y cuáles lo pueden lograr, en la 
mayoría de casos determinan los niveles curriculares, los procesos pedagógicos y las 
tareas de evaluación. Las expectativas del alumno y la comunidad sobre las 
oportunidades para el logro académico tienen un fuerte impacto en las relaciones con la 
educación, la escuela y las clases. En consecuencia, un problema crítico que emerge de 
esta investigación es que los tipos de procesos pedagógicos implementados por estos 
maestros dependen en gran medida de que tanto el profesor como el alumno tengan unas 
expectativas altas. Esto se ajusta mucho con lo que antes expresamos como “los alumnos 
pueden captarlo”. La sensación predominante es que Brooke y Martin no sólo sostienen 
la fuerte creencia de que sus alumnos pueden lograrlo, sino que también trabajan duro 
para construir un clima de aula que favorezca que estos “inviertan” en unas expectativas 
altas. De hecho, se puede argumentar que las diferencias reales yacen precisamente en 
ese “inversión”. En la entrevista, Martin y Nicole dicen que esta es la tarea más 
importante y con mayúsculas: 


Martin: “A menudo hablamos de que los profesores tengan expectativas altas... 
pero más allá de eso, se trata de que debes estar lo suficientemente capacitado 
como para poder garantizar que tus niños tienen unas altas expectativas en relación 
a ellos mismos... esto es, es ahí donde reside, y una vez puedes lograr que las 
tengan... te ofrece una panorámica de lo que ‘la escuela es para ellos””. 


Nicole: “Debes ser capaz de garantizar que todos los alumnos de tu clase 
tengan altas expectativas en relación a ellos mismos, que tengan aspiraciones, que 
puedan verse a sí mismos como aprendices y entonces saber cómo lograrlo. Esa es 
la tarea importante. Es un trabajo duro... y toda la práctica de Martin realmente 
contribuye a lograr esas cosas... ellos realmente creen, y es verdad que están 
decididos a aprender y a lograrlo”. 

Martin: “Cualquier maestro puede decírselo, pero hasta que no lo crean por 
ellos mismos, no habrá diferencia, no habrá ningún cambio para ellos...” 


Conclusión 


Este capítulo afirma que las prácticas educativas de elevado impacto se correlacionan 
con elevados niveles de actuación por parte del alumno; independientemente de la edad, 
el nivel o las circunstancias socioeconómicas. Hace hincapié en la necesidad de 
transformar la mentalidad del profesor para pasar de una centrada en el comportamiento 
a un “incansable enfoque en el aprendizaje del alumno”. Ilustra a través de dos estudios 
de caso cómo se puede fomentar en los alumnos un hilo conductor intencional hacia el 
aprendizaje. Los educadores pueden crear el elevado reto de pedirles a los alumnos que 
“avancen hacia un meta-análisis” en su aprendizaje para identificar, evaluar y generar una 
estrategia en relación a sus siguientes pasos” (Huber y Hutchings, 2004: 8-9). Sea como 
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sea, este reto requiere un elevado nivel de apoyo, como ilustraban las narrativas 
pedagógicas de Brooke y Martin. También el profesional debe “avanzar hacia un nivel 
meta”, diseñando consciente y continuamente oportunidades de aprendizaje para que los 
alumnos conecten con su aprendizaje; un ciclo deliberado de acción investigadora. Este 
tipo de diseños no son directamente transferibles a otras situaciones de aula, dadas las 
complejidades y la singularidad de los contextos de enseñanza y aprendizaje, pero el 
mensaje estratégico de la importancia del diseño del aprendizaje integrado para la 
promesa del aprendizaje intencional es un mensaje universal, corroborado por las 
experiencias aquí descritas. 

La metáfora del puente es en gran medida aplicable a estas dos aulas. Ofrecen caminos 
realmente accesibles para que sus alumnos logren atravesar “los puentes” y lleguen a 
formas de aprendizaje que sean alentadoras y plataformas para pensar seriamente en lo 
que realmente cuenta en las clases. 

Los comentarios de uno de los alumnos de Brooke lo resumen a la perfección: “Es 
bueno hablar sobre el aprendizaje porque aprendemos más, lo hacemos mejor y toda la 
clase lo hace mejor. Esto es importante”. 


1 La fase anterior del Fair Go Program era el Teachers for a Fair Go, y esta era una serie de estudios de caso 
de 28 maestros seleccionados en virtud de su manera de alentar el compromise de los alumnos de comunidades 
con un SES bajo (desde preescolar hasta los doce años y tanto en localidades urbanas como rurales). El marco de 
compromiso del alumno descrito en este capítulo fue empleado como una herramienta de recogida de datos y 
analítica para estos estudios de caso. El proyecto Fair Go Bridges empleó a ocho de estos maestros ejemplares 
como mentores de un maestro de su propia escuela (véase Munns, Sawyer y Cole [2013] para un informe 
completo de este proyecto). 
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Tecnología digital en Humanidades y 
aprendizaje integrado 


Tanto en universidades, como en organizaciones de gestión del patrimonio: museos, 
bibliotecas y archivos, así como en contextos comerciales, o incluso en los hogares, la 
aplicación de la computación al patrimonio cultural está transformando el modo en que el 
registro humano puede ser transmitido, modelado, comprendido, cuestionado e 
imaginado. La disciplina conocida como Humanidades Digitales (a partir de ahora HD) 
ha estado realizando investigaciones interdisciplinares en las que han participado 
académicos y profesionales de los campos anteriormente mencionados desde al menos 
1949, cuando Fr. Roberto Busa empezó a trabajar en un index vaiorum de alrededor de 
11 millones de palabras del latín medieval en las obras de Santo Tomás de Aquino y 
otros autores (Hockey, 2004). Es una área consolidada de la investigación académica; en 
2011 se identificaron unos 134 cursos académicos que ofrecían HD (Spiro, 2011) y, a 
nivel informal, resulta obvio que ese número no ha dejado de crecer desde entonces. 

El máster en HD del Departamento de Estudios de la Información, en el University 
College London (UCL) se introdujo en 2010'. Es un programa interdisciplinar, que 
explora la intersección de las tecnologías digitales, la investigación académica y la 
herencia cultural. A través de ello, los alumnos con bagaje de Humanidades pueden 
desarrollar las competencias necesarias en tecnologías digitales; y los alumnos con 
bagajes técnicos pueden desarrollar las competencias necesarias en Humanidades. Está 
diseñado para producir alumnos capaces de ejercer como gestores de proyectos, 
especialistas en información o investigadores dentro de la industria cultural y patrimonial. 
También brinda relevantes habilidades para la edición y para quienes deseen trabajar en 
la construcción de sistemas computacionales para distribuir y archivar vastas cantidades 
de información. 

La asignatura Recursos Digitales en las Humanidades (a partir de aquí RDH) es una 
asignatura troncal para los alumnos del máster en HD y opcional para los estudiantes de 
otros programas ofrecidos por el Departamento de Estudios de la Información de la 
UCL. 

Aquí analizaremos un ejercicio desarrollado por la asignatura que busca fomentar el 
aprendizaje integrado a partir de un planteamiento del aprendizaje basado en el objeto de 
estudio. Este ejercicio, a su vez, refleja algunas de las múltiples maneras en las que la 
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enseñanza y el aprendizaje integrado se están incorporando en el Master en HD como 
parte de un contexto de aprendizaje más amplio basado en el objeto de estudio. 


RDH y el aprendizaje integrado: una lógica 


RDH pretende aportar a los alumnos unos cimientos sólidos en el diseño, la creación y 
la gestión y uso del RDH. Se imparte durante 3 horas a la semana durante un periodo de 
10 semanas y normalmente consiste en una clase magistral de una hora seguida de dos 
horas de trabajo práctico en grupo y formación. El contenido y objetivo de la asignatura 
cambia anualmente. Mientras redactamos esto (sesión 2013-2014), las clases están 
abordando conceptos fundamentales tales como “¿Qué es HD?”, “Digitalización de texto, 
imagen y objeto”, “Sistemas de información geográfica”, “Análisis de textos y 
estilometria” e “Iniciativa de codificación de texto”. Estos “entornos de escena” y 
sesiones más abstractas van seguidos de otras prácticas, normalmente dirigidas por 
invitados expertos que presentan ejemplos del mundo real, aplicaciones y retos de los 
conceptos y técnicas introducidas en las clases. También se realizan sesiones de 
aprendizaje basadas en objetos de estudio (como la que se describe a continuación), 
cuatro sesiones prácticas de resolución de problemas y trabajo en grupo. 

La lógica que subyace, pretendiendo fomentar el aprendizaje integrado se basa en dos 
problemas particulares que, desde la perspectiva del autor, esta asignatura hace emerger: 
cómo equilibrar el potencial de los complejos contextos en los que se imparte la 
asignatura y cómo facilitar la comprensión de la principal “Meta de comprensión” de la 
misma (por encima y junto a los determinados resultados de aprendizaje fijados para el 
curso). Tanto esta meta de comprensión como los contextos requieren una mayor 
reflexión para explicar de forma apropiada la lógica de nuestro planteamiento. 


Contexto de la disciplina 


Los planteamientos integrados de la enseñanza y el aprendizaje pueden contemplarse 
como un extra opcional para algunas disciplinas; en HD, son un punto de partida. 
Aunque sean muchas y muy discutidas las definiciones de lo que es exactamente HD 
(véase, por ejemplo, Terras et al., 2013), podemos hacer varias observaciones en torno a 
sus formas, contextos y problemas. HD tiene lugar en la intersección entre las tecnologías 
digitales, las Humanidades y el patrimonio cultural. A pesar de la ubicuidad de la 
computación en todos los aspectos de la vida académica, HD normalmente implica las 
aplicaciones especializadas o emergentes de herramientas de computación y técnicas para 
investigar problemas de las Artes y las Humanidades (o viceversa). Al hacerlo, a menudo 
opera en contextos que están vinculados, aunque sean diferentes, a las tradicionales 
Humanidades. 

El tipo de “manos a la obra” que algunos profesionales de HD llevan a cabo —por 
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ejemplo, construir herramientas digitales—, cuestionan la brecha existente entre el pensar 
y el hacer que se ha sostenido durante mucho tiempo en la investigación tradicional de las 
Humanidades (véase, por ejemplo, Galey y Ruecker [2010] y Turkel [2008]). De modo 
que las condiciones intelectuales, institucionales y técnicas requeridas para abordar las 
HD puede que sean diferentes también a las de las tradicionales Humanidades. Aunque la 
investigación en las Humanidades tradicionalmente se ha contemplado, al menos 
oficialmente, como un terreno propio de las universidades y academias, la investigación 
HD a menudo es colaborativa, interdisciplinar, trans-institucional y a veces extramuros 
(véase, por ejemplo, Warwick et al., 2012). 

Es esencial hacer que los alumnos sean conscientes de estas cuestiones atendiendo a 
ejemplos prácticos, del mundo real de los proyectos y prácticas digitales, y tengan la 
oportunidad de analizar maneras de pensar a través de, entre, más allá y en torno a las 
mismas. En esencia, debemos garantizar que la comprensión de las similitudes y 
diferencias fundamentales, las ideas de base y las exigencias de, por ejemplo, una copia 
en papel de un diccionario empleado en la investigación académica y su copia electrónica 
o una pieza de museo y su representación en 3D, confeccionada para el público general 
en vez de para museistas, se produzca tanto en un sentido práctico como teórico o 
filosófico. Esto es esencial porque los especialistas en HD no serán capaces de 
conceptualizar o construir herramientas digitales y artefactos que hagan avanzar el estado 
del arte si no comprenden adecuadamente las herramientas y artefactos que se han 
estado usando en la investigación académica desde al menos el siglo XVIII, y en algunos 
casos, con anterioridad. 

De igual modo, para desarrollar competencias y conocimientos para elevar el estado 
del arte, los alumnos deben convertirse en aprendices autoconscientes y autónomos que 
puedan responden a problemas complejos y del mundo real, integrando efectivamente 
sus conocimientos, sus habilidades prácticas (por ejemplo, programación y codificación), 
su comprensión crítica y su creatividad. Es en la facilitación de este tipo de aprendizaje 
que el aprendizaje integrado resulta tan potente: 


El conocimiento significativo dentro de cada disciplina sirve como base, pero el 
aprendizaje integrado va más allá de las fronteras académicas. De hecho, a menudo 
las experiencias integrativas se producen cuando los aprendices abordan problemas 
del mundo real, que carecen de guión y son lo bastante amplios para requerir 
múltiples áreas de conocimiento y múltiples formas de indagación, ofreciendo 
múltiples soluciones y beneficiándose también de múltiples perspectivas. (Huber y 
Hutchings, 2004: 13) 


Contexto institucional 
El contexto local e institucional de la UCL es también algo importante a considerar: no 


sólo atraemos principalmente a un grupo internacional de alumnos, sino que el máster en 
cuestión se halla en el Departamento de Estudios de la Información. Muchos de los 
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alumnos aceptados en el programa ya tienen un doctorado o una amplia experiencia 
profesional, mientras que otros vienen directamente de los grados. Y, como se ha 
mencionado arriba, aceptamos alumnos con altas calificaciones con bagajes tanto de las 
Humanidades como de las ciencias. Esto hace que el contexto de enseñanza y 
aprendizaje sea todo un reto pero, bajo las circunstancias adecuadas, puede ser rico, 
excitante y productivo. Los tutores no sólo deben planificar y prepararse bien sino que 
deben también cultivar un entorno de aprendizaje relajado y abierto en el que plantear 
retos y estimular a los alumnos, en el que sean capaces de basarse y contribuir a su 
experiencia del mundo real, pero no abrumarlos. En este contexto, es crucial fomentar 
uno de los resultados clave del aprendizaje integrado: esto es, la capacidad de los 
alumnos para “establecer vínculos por ellos mismos” (Huber y Hutchings, 2004: 5); a 
continuación brindaremos ejemplos que lo ilustren. 


Enseñar para un contexto de comprensión 


Teniendo en cuenta todas las anteriores consideraciones, la meta de comprensión de la 
asignatura es fomentar entre los alumnos un entendimiento profundo y crítico de los 
múltiples contextos, formas y formatos en los que se dan los artefactos del patrimonio 
cultural (en el sentido más amplio posible) y en los que se basan y cómo estos, a su vez, 
influyen en las formas en las que pueden emplearse en las Humanidades tanto digitales 
como tradicionales. Uno de los aspectos más difíciles de la enseñanza para esta meta 
reside en basarse y explorar las interpretaciones tanto de los objetos digitales como de los 
analógicos que los alumnos a menudo traen a la asignatura. La dificultad estriba en el 
hecho de que, por razones que quedan fuera del alcance de este capítulo, muchos 
alumnos empiezan el curso con unas ideas de base arraigadas y no cuestionadas sobre lo 
digital y lo físico como cosas opuestas y que mantienen una relación jerárquica. 
Dependiendo de su sensibilidad, lo digital puede contemplarse como revolucionario y lo 
analógico como inadecuado, o viceversa. Estas visiones polarizadas pueden en última 
instancia bloquear el pensamiento, el aprendizaje, la colaboración y la creatividad. De 
modo que un aspecto clave del trabajo del tutor estriba en cultivar un tipo de “inquietud 
productiva”? como disrupción de las narrativas heredadas y exponga las tensiones y los 
factores complejos mientras genera un andamiaje para los alumnos que conduzca al 
desarrollo de unas formas más objetivas y rigurosas de evaluar los artefactos digitales y 
físicos de la herencia cultural. Esta “inquietud productiva” juega un papel clave en los 
ejercicios de aprendizaje integrado diseñados para la asignatura y descritos en el siguiente 
apartado. 


Bagaje previo 


Uno de los retos fundamentales de la enseñanza de esta asignatura es abordar las 
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anteriormente mencionadas interpretaciones fragmentarias de los artefactos digitales y 
analógicos del patrimonio cultural que los alumnos puedan tener. Un primer paso hacia 
ello, que se da el primer día de clase, consiste en crear oportunidades para que los 
alumnos articulen primero, y reflexionen después, sobre su actuales interpretaciones de 
dichos recursos. Nosotros lo abordamos a través de un ejercicio que introduce a los 
alumnos en formas estructuradas de evaluar los recusos físicos y digitales del patrimonio 
cultural y abre posibilidades para que expresen y debatan sus puntos de vista y 
perspectivas, que son personales y por tanto pueden diferir entre sí. 

En los comentarios anónimos extraídos de los blogs reflexivos de los alumnos, 
redactados tras el ejercicio, podemos observar que estos son llamados a reflexionar en 
torno a la naturaleza de su interpretación de dichos recursos (en el primer día de clase). 
Por ejemplo: 


“Inicialmente, aporté una definición muy amplia de las Humanidades 
Digitales... Sea como sea, la clase anterior y la página web del British Museum 
aportan un tipo de planteamiento mucho más cercano a la afirmación de que “toda 
la vida humana está aquí contenida”. Es decir, todo lo que pertenece a la 
humanidad está contenido en las Humanidades. ¡Cosa que es muy emocionante! 
(Alumno, 4/10/2013)” 


“Nunca me había dado cuenta... la dificultad para identificar al autor de las 
entradas en una página web tan importante cuando trata de justificar su uso como 
una fuente en las Humanidades. Siempre había considerado que la fuente era el 
objeto en sí mismo, en vez del texto que hay detrás de la misma”. (Alumno, 
4/10/3013) 


También resulta notable el modo en que el trabajo en grupo faciltó el aprendizaje 
integrado, permitiendo que los puntos de vista alternativos fueran introducidos y 
debatidos. Por ejemplo: 


“Nuestro grupo estaba ligeramente en desacuerdo con el amplio alcance de la 
web: algunos miembros sintieron que una lista tan amplia era negativa, mientras que 
a otros les gustó la idea de saltar de una disciplina a otra, y la habilidad para 
desplazarse entre diferentes aspectos de la investigación partiendo de una única 
página”. (Alumno, 4/10/2013) 

“Vivimos un momento de desacuerdo en nuestro grupo en torno a los 


“buscadores? vs. los “navegadores” y yo soy definitivamente un navegador”. 
(Alumno, 4/10/2013) 


En el siguiente fragmento, podemos ver especialmente cómo el aprendizaje integrado 
tiene lugar mientras el alumno empieza a establecer el vínculo entre el modo en que las 
interpretaciones del papel que cumplen los artefactos digitales y analógicos puede 
estimular la reflexión en torno a cuestiones más amplias relacionadas con lo que es la 
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disciplina: 


“No siento que pueda confiar plenamente en una pagina web que, a pesar de 
tener ya diez años, se ha desarrollado tan poco... Cosa que es ligeramente irónica, 
ya que tengo la sensación de que la gente que hace la web y cuida del contenido 
son fuentes muy confiables (académicos). ¿Tal vez esta desconexión está en el 
centro de la extraña división entre nuevas tecnologías y buena parte de las 
Humanidades?” (Alumno, 4/10/2013) 


Esta asignatura incluye un conjunto central de información fundamental que los 
alumnos deben aprender para completarla con éxito; por ejemplo, los conceptos básicos 
de la digitalización. Aun así, un objetivo central de ello es que los alumnos que la 
completan con éxito deberían salir con más preguntas que respuestas, porque así es 
cómo las HD realmente van más allá del contexto del aula. Este ejercicio introduce a los 
alumnos en el pensamiento “disciplinado”, pidiéndoles que describan y evalúen ejemplos 
del mundo real de herramientas y técnicas HD empleando preguntas que se plantean 
normalmente dentro de un entorno disciplinar y para las que no existe una única 
respuesta correcta. Al tiempo que la asignatura va progresando, va creciendo la 
comprensión de los alumnos respecto a todos los aspectos de las HD, que se van 
explicando gradualmente y problematizando. Esto se ejemplifica en el estudio de caso 
siguiente. 


El aprendizaje basado en objetos y su papel para facilitar 
el aprendizaje integrado 


El estudio de caso abajo descrito usa un planteamiento de aprendizaje basado en 
objetos para fomentar el aprendizaje integrado y la noción de “inquietud productiva” 
descrita antes entre los alumnos del máster en HD. 

En la UCL, tenemos el privilegio de tener unas amplias colecciones especiales y 
propiedades de museo. Comprenden “medio millón de objetos que datan desde el siglo 
IV d. C. hasta la actualidad”.’ Los tres museos de la UCL* (El Museo Petrie de 
arqueología egipicia, el Museo Grant de zoología y el Museo de Arte de la UCL) eran 
originariamente colecciones para la enseñanza; es también notable que se denominen 
“colecciones ocultas” que son accesibles bajo petición, pero que no están en exposición 
permanente. Este estudio de caso describe una sesión de aprendizaje integrado en dos 
partes que tiene lugar durante seis horas de contacto y hace un extenso uso del 
aprendizaje basado en objetos para facilitar el aprendizaje integrado. El aprendizaje 
basado en objetos implica: 


(...) el uso de objetos en la enseñanza hace que los alumnos puedan desarrollar 
habilidades centrales como el trabajo en equipo, el aprendizaje fundamentado en 
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evidencias y la comunicación, así como competencias clave de investigación como 
la recogida de datos y el análisis, la observación práctica y las habilidades de dibujo, 
las técnicas de revisión de bibliografía y los conocimientos específicos del tema. 
También puede desencadenar innovadores temas de disertación.* 


La primera parte de la sesión tiene lugar en el Museo Grant de Zoología (o el Petrie, 
dependiendo de su disponibilidad). Como preparación, se les pide a los alumnos que lean 
varios textos que discutan determinados artefactos mostrados en el museo. También se 
les pide que localicen, antes de la visita, especímenes mencionados en el catálogo online 
del museo y reflexionen en torno a la naturaleza y la eficacia (para la enseñanza y la 
investigación) de sus copias digitales.‘ 

El día de la clase, se les da tiempo para que traten de localizar en el museo los 
artefactos que habían visto online (de hecho, dadas las diferentes organizaciones lógicas 
que pueden subyacer a la exposición del museo resulta, invariablemente, una tarea 
compleja que hace que los alumnos se pregunten por qué está organizado así en vez de 
hacerlo como viene dado). En el seminario de clase posterior no sólo comparan y 
contrastan las representaciones digitales y la organización de los artefactos y sistemas 
especificados tanto digitales como analógicos, sino que toman en consideración 
complejos problemas en torno al papel de la digitalización en los museos de historia 
natural. 

El tipo de aprendizaje integrado que tiene lugar es, en cierto modo, captado en los 
blogs reflexivos que los alumnos escriben tras la sesión. Por ejemplo, en el comentario 
que sigue, podemos notar que el alumno reflexiona sobre la experiencia vivida durante la 
sesión y la combina con su aprendizaje de la asignatura para identificar nuevas maneras 
de plantear la digitalización de los materiales del patrimonio cultural. También podemos 
ver evidencias de que las metas de comprensión de la asignatura, en muchos casos, se 
logran cuando los alumnos expresan juicios críticos y aun así equilibrados tanto respecto 
a lo digital como a lo analógico: 


“Generalmente, si le pides a alguien que resuma algo nuevo que haya aprendido 
tras visitar un museo, esperas escuchar un hecho o anécdota sobre el tema de la 
colección. En el caso del Museo Grant, he aprendido mucho más sobre curaduría 
de museos y qué es lo que sucede para producir y mantener obras y colecciones, de 
lo que he aprendido sobre la cantidad de huesos y cuerpos almacenados en 
vitrinas... Este formato de museo en realidad me dejó más con una impresión del 
museo como conjunto; la extraña atmósfera y la sensación de asombro ante la 
bizarra mezcla de bestias evocada, dejó en mí una huella, creo que precisamente 
porque no me he sobrecargado con hechos y figuras de las exposiciones. Creo 
conveniente patrocinar este tipo de impresión holística, casi emocional, como un 
elemento vital en el que los museos deberían concentrarse, ya que es lo único que 
falta en las colecciones que alberga el medio digital”. (Alumno, 12/12/2013) 


Se pueden notar otras evidencias de que los alumnos captan las metas de comprensión 
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de la asignatura en el siguiente fragmento: 


“Así, de hecho, la excursión que hicimos al Museo Grant le hace justicia a las 
copias digitales, que no me impresionaron durante mi visita virtual, en consonancia 
con la naturaleza estática del catálogo online. Leer detenidamente el catálogo online 
y hacer la visita real creo que son dos prácticas complementarias. Mientras que la 
primera nos brinda múltiples micro-narrativas dispersas a lo largo de la plataforma 
digital, la última articula una mayor y más global narrativa científica, tal como la 
concibió originariamente el fundador del museo, R. E. Grant, en el siglo XIX”. 
(Alumno, 12/12/2013) 


El comentario final incluido aquí señala las maneras en que se implementó el 
aprendizaje integrado a través de un modelo de aprendizaje basado en objetos y que 
puede abrir un nuevo conjunto de oportunidades para que los alumnos apliquen su 
aprendizaje en clase a los problemas y entornos del mundo real: 


“Siempre he apreciado los momentos en los que fuimos de excursión a los 
museos durante esta asignatura, tanto a la Colección Galton como al Museo Grant. 
Creo que es de mucha ayuda para ser capaz de comparar por uno mismo la versión 
digital y el objeto real en sí mismo para comprender las dificultades de digitalización 
de la colección. Resulta también muy inspirador y de ayuda ser capaz de interactuar 
con los profesionales del museo y de la digitalización y ver cuál es su trabajo... La 
visita también hizo que me hiciera cargo de la magnitud de los retos a los que se 
enfrentan los museos hoy en día, tales como el modo de presentar y seleccionar los 
objetos de la colección y cómo promover el museo”. (Alumno, 12/12/2013) 


La segunda parte de la sesión descrita aquí se centró en otros aprendizajes basados en 
objetos dirigida por un curador del museo, seguida de una sesión práctica de resolución 
de problemas de 45 minutos en un laboratorio de computación y un debate de clase de 
45 minutos a modo de cierre. 

Sir Francis Galton (1822-1911) fue una figura compleja y con defectos (véase, por 
ejemplo, Brookes, 2004). Realizó contribuciones fundamentales a muchas áreas 
científicas como la estadística, la metereología y la criminología; por ejemplo, aplicó 
métodos estadísticos al análisis de amplios datos, desarrollando así la ciencia de las 
imprentas digitales”. Sea como sea, su área principal de interés fue la herencia. Acuñó el 
término de “eugenesia” para describir la ciencia y la idea de alimentar un “stock” humano 
para dar con “las razas o cepas más adecuadas para tener mejores oportunidades de 
prevalecer rápidamente por encima de las menos adecuadas. A su muerte, en 1911, 
dejó una colección de objetos a la UCL, que se unió al laboratorio de Galton, que ya 
había legado a la UCL en 1904. Esta colección ahora conforma la Colección Galton. En 
contraste con el Museo Grant antes referido, la Colección Galton no cuenta con un 
espacio especialmente dedicado y no está abierto al público, pero puede verse reservando 
cita para una visita. Los objetos de la colección han sido digitalizados y son accesibles 
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online, pero el catalogo es extremadamente dificil de usar sin el conocimiento previo de 
sus contenidos’. 

Para esta sesión, la única preparación previa que se pidió a los alumnos es que fueran 
conscientes que puede que encontraran inquietantes algunos aspectos de la colección". 
Para la sesión de 2013-2014, el supervisor de la Colección Galton presentó una sesión 
diseñada especialmente para la clase, en la que los alumnos pudieron manejar algunos 
objetos seleccionados de la colección. Un objeto discutido prolongadamente fue el de los 
denominados “Guantes de agujerear” de Galton", que son unos guantes de algodón con 
una tira de fieltro dentro a la que se puede fijar una tira de papel o cartón. Una pequeña 
aguja dentro del pulgar permite agujerear la tarjeta para narrar lo que se está observando. 
Tras presentarles los guantes a los alumnos y darles tiempo para especular sobre sus usos 
(aún desconocido para los alumnos), el curador les explicó que estos eran empleados por 
Galton para registrar sin ser descubierto su evaluación de la apariencia física de ciertas 
mujeres que pasaban a su lado por la calle, y estos datos eran vertidos después en su 
“mapa de la belleza” de Inglaterra. 

En la sesión práctica que siguió a ello, se les pidió a los alumnos que localizaran la 
versión digital de los guantes en el catálogo online de Galton. La imagen de la colección 
online no da ninguna indicación del mecanismo interior de los guantes, y en ella, los 
guantes parecen de diferente color y textura en relación a los objetos reales. Y lo que 
resulta más notable, en lugar de la rica y experta disquisición del curador, la imagen 
online va acompañada por la parca descripción: “Par de guantes con agujereador en el 
pulgar. Par de guantes amarillentos adaptados con fieltro gris para tarjeta y agujereador 
en el pulgar. Otras observaciones: para contar (por ejemplo) tipos de personas, etc. por la 
calle”. 

Estos guantes pueden ser desagradables pero no son inquietantes; sin embargo, en su 
mecanismo para contar, señalan la ideología eugenésica y la experimentación que podía 
incluir crueles actos de cuantificación y clasificación para deshumanizar a los demás. De 
hecho, cuando más avanzada la sesión se les mostró a los alumnos el Haarfarbentafel, 
una diminuta caja que contiene 30 muestras de tipos de pelo y lleva el nombre del Prof. 
Dr. Eugen Fischer (que se unió al partido nazi para cometer horrendos crímenes), la 
inquietante naturaleza de esta colección y los vínculos (por muy complejos y discutidos 
que puedan ser) entre la eugenesia, el nazismo y el genocidio se ponen al descubierto. 

El debate de clase que sigue la resolución práctica de un problema de nuevo ofrece a 
los alumnos la oportunidad de desplegar su aprendizaje y aplicarlo a nuevos contextos; 
por ejemplo, debatimos estrategias para digitalizar los objetos de la colección como los 
“guantes perforadores” de modo que sus copias digitales fueran adecuadas para su uso 
en la enseñanza y la investigación. De todos modos, la aportación del curador, la sensible 
naturaleza de la colección y su estatus de “bajo petición” estimularon un debate más 
profundo y matizado en torno a los puntos fuertes y débiles tanto de los medios y 
entornos digitales como físicos. En buena parte de la bibliografía académica, casi 
invariablemente se habla de la digitalización como de un bien que no tiene precio. Este 
ejercicio de aprendizaje basado en objetos espoleó a los alumnos a cuestionar esta idea 
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de base y sus implicaciones mas amplias. Emergieron y se debatieron otras cuestiones 
por parte de los alumnos, tanto en las exposiciones fisicas como digitales de los museos, 
junto a reflexiones en torno al modo en que el conocimiento de la herencia cultural se 
construye y se comunica en entornos e instituciones formales y no formales. 

En resumen, este ejercicio empoderó a los alumnos para trabajar juntos en la 
experiencia, y debatir colectivamente aspectos de lo digital y lo analógico, que el profesor 
habría encontrado extremadamente difícil sino imposible de hacer en el contexto de una 
transmisión unidireccional como es una clase magistral. Estas sesiones, por tanto, son 
integrales para nuestra enseñanza en HD, y para impartir un conocimiento a los alumnos 
que muestre que: 


El objeto histórico digital puede cumplir muchos papeles que van más allá de la 
representación, interpretación, educación, documentación y archivo. De hecho, su 
papel analógico es potencialmente distinto. Como argumenta Deirdre Brown en el 
Capítulo 4, en el contexto de los indígenas maoríes, la copia tiene el potencial de 
conectar objetos con comunidades, facilitar la repatriación, la conservación, el 
estudio a distancia y la investigación de reconstrucción curatorial (2007)... una 
gama de significado expandido, características materiales y comportamientos 
emergen mientras se representa una particular configuración del espacio, el tiempo 
y la superficie, la secuenciación de las actividades del usuario... (Cameron, 2007: 
68) 


Sin implicar a nuestros alumnos en el manejo y el examen de objetos reales cuando se 
confrontan con los virtuales, no serían capaces de racionalizar y encontrarse con esta 
compleja relación. Al hacerlo, ellos pueden alcanzar una comprensión de la “modalidad 
de materialidad propia de los objetos históricos digitales”, ya que “emergen nuevos roles 
y un conjunto de características que los definen más allá del papel como sirvientes de lo 
“real”, en tanto que representación, presencia, afecto, experiencia y valor” (Cameron, 
2007: 70). 


Hallazgos emergentes y futuros pasos para la 
incorporación del aprendizaje integrado en la asignatura 


Las HD como campo siempre han tenido un elemento más práctico de “manos a la 
obra” que otras áreas del estudio humanístico, unido al hecho de que los alumnos 
necesitan llevar a cabo su trabajo con técnicas computacionales, que se sitúan en la 
frontera entre lo físico y lo digital. Si atendemos al contexto internacional, observamos 
cada vez más un desplazamiento hacia “espacios del hacer” y laboratorios que también 
permiten ricas experiencias de aprendizaje integrado, como, entre otras, Humlab, en la 
Umea University”. El papel de la investigación en las Humanidades está siendo explorada 
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por William J. Turkel (y sus alumnos/colaboradores nacionales e internacionales) en el 
Departamento de Historia de la Western University, en Canada: 


Los historiadores académicos han tendido a enfatizar las oportunidades para la 
diseminación de conocimientos que requiere que nuestra audiencia sea pasiva, esté 
centrada y sus miembros estén aislados los unos de los otros y de lo que les rodea. 
Cuando nos implicamos con un público más amplio, debemos suplementar ese 
modelo construyendo parte de nuestros hallazgos investigadores en forma de 
dispositivos comunicativos que sean fáciles y transparentes de usar, brindando un 
ambiente de feedback, y que estén íntimamente emparejados con el entorno que 
nos rodea“. 


Estos dos proyectos están abriendo camino para el uso de laboratorios especialmente 
construidos para la experimentación de la relación entre cultura y tecnología en un 
entorno integrado. Nosotros sugerimos que, unidos al uso de las colecciones especiales, 
como mostramos arriba, este tipo de desarrollo abre nuevas vías no sólo para la 
investigación sino también para el desarrollo de un currículum HD centrado en la 
indagación que se base en gran medida en los planteamientos del aprendizaje integrado. 


Significación más amplia de esta técnica 


Las técnicas discutidas aquí demuestran que el aprendizaje basado en objetos puede 
ofrecer a los tutores una considerable gama de oportunidades para el diseño de sesiones 
de aprendizaje integrado, para que los alumnos así lo ejerciten, algo que, de otro modo, 
no sería posible. 

Los museos de la UCL, por tanto, son un lugar para el aprendizaje integrado en el 
sentido más amplio del término: este tipo de enseñanza puede conducir a todo tipo de 
actividad y aprendizaje más profundo tanto para los alumnos como para los tutores, 
incluyendo investigación, participación pública y en la comunidad, ampliando así la 
utilidad de los museos de las universidades para la sociedad: 


Los museos universitarios deberían ser espacios experimentales que conforman 
un vínculo entre la academia y el público. No sólo se trata de que una actividad así 
pueda hacer que los museos universitarios sean más relevantes para la agenda de 
investigación de su institución, también tiene el potencial de cimentar un lugar para 
los museos universitarios dentro del sector cultural, uniéndose a la cadena en tanto 
que origen de nuevas ideas y planteamientos para incrementar el acceso de 
visitantes, la participación y la sostenibilidad global. (Nelson y MacDonald, 2012: 
440) 


Los planteamientos del aprendizaje basado en objetos propios del aprendizaje 
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integrado descritos aqui abren nuevas formas de integrar este aprendizaje en la 
enseñanza universitaria y, al hacerlo, implican a una gama más amplia y mas rica de 
colegas y departamentos que podrían, por otro lado, estar en la misma situación. 


Conclusiones 


La incorporación de las estrategias de aprendizaje integrado en la enseñanza 
universitaria requiere un significativo compromiso de tiempo, y uno puede preguntarse y 
con razón si esa dedicación está justificada, especialmente en una universidad centrada 
en la investigación como es la UCL. Resulta notable que, en conjunto, el feedback de 
este módulo haya sido extremadamente positivo; más del 75% de los alumnos afirmaron 
que habían aprendido mucho, o más de lo esperado. La mayoría de ellos consideraron 
que la enseñanza era “excelente”. Al margen de esto, incorporándose a este tipo de 
enseñanza, los académicos del programa han aprendido mucho sobre las colecciones de 
la UCL, y esto tiene en sí mismo gran potencial para la investigación y el desarrollo. De 
hecho, ha supuesto inesperados beneficios para el personal académico, alentando 
relaciones en el campus que han conducido, para nosotros, a exitosos proyectos de 
investigación que siguen alimentando la enseñanza y el aprendizaje. 

Dar un paso fuera del aula de clase para enseñar, lejos de las tradicionales clases 
magistrales y tutorías, ha beneficiado tanto al personal como a los alumnos. 


1 Véase la página del programa: http://www.ucl.ac.uk/dh/courses/mamsc (consultado el 4 de noviembre de 
2013). 


2 Este término se ha adoptado del artículo de Flanders (2009), aunque se usa aquí en un sentido en cierto 
modo distinto. 


3 Véase http://www.ucl.ac.uk/teaching-learning/news/a-very-special-collection (consultado el 25 de 
octubre de 2013). 


4 Véase http://www.ucl.ac/uk/museums (consultado el 24 de abril de 2014). 


5 Véase http://www, ucl.ac.uk/teaching-learning/teaching-learning-methods/object-basedlearning (25 de 
octubre de 2013). 


6 Véase http://gmzcat.museums.ucl.ac.uk (consultado el 21 de octubre de 2013). 

TVéase http://www.ucl.ac.uk/museums/galton/ (consultado el 2 de septiembre de 2014). 

8 Véase nota 7. 

? Véase http://galtcat.museums.ucl.ac.uk/search.aspx (consultado el 20 de octubre de 2013). 


10 Por ejemplo, verán objetos como la “caja de latón con 16 ojos de cristal” (354; véase 
http://galtcat.museums.ucl.ac.uk/detail.aspx?parentpriref= (consultado el 24 de abril de 2014) numerados 
según la raza, y en la que la posterior apropiación de la obra de Galton y otros eugenistas por parte de Mengele y 
su “investigación” se percibe inevitablemente (véase Gillham, 2001, y cf. Challis, 2013). De hecho, esto señala 
una importante cuestión ética y en torno a los límites del aprendizaje integrado que lamentablemente queda fuera 
del objetivo de este capítulo. 


1 Véase http://galtcat.museums.ucl.ac.uk/detail.aspx (consultado el 20 de octubre de 2013). 
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12 Thid. 
13 Véase http://www.humlab.umu.se/en (consultado el 25 de octubre de 2013). 


14 Véase http://williamk turk el.net/2011/12/12/designing-interactive-exhibits (consultado el 25 de octubre 
de 2013). 
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Investigacion Basada en la Comunidad 
(IBC) 


Un planteamiento que promueve el 
aprendizaje integrado 


El aprendizaje integrado implica establecer vínculos entre el conocimiento y las 
habilidades prácticas que el alumno adquiere mientras participa en sus estudios 
superiores. Las asignaturas de último año, los proyectos de final de curso, los seminarios, 
los diarios de aprendizaje, los portafolios, los ejercicios reflexivos estructurados y las 
comunidades de aprendizaje son algunos de los planteamientos que pueden emplearse 
para capacitar a los alumnos a integrar las diversas partes de su aprendizaje (Higgs et al., 
2010; Huber y Hutchings, 2004). Desplazándonos de lo descriptivo a lo analítico, este 
capítulo atiende especificamente a la Investigación Basada en la Comunidad (IBC) como 
una pedagogía que promueve el aprendizaje integrado, examinando el potencial de este 
planteamiento para mejorar las experiencias de aprendizaje de los alumnos. 

La IBC requiere que los alumnos desplacen su enfoque fuera de la universidad y se 
planteen cuestiones más amplias en torno a quién está incluido y excluido del proceso de 
investigación. En este planteamiento, los alumnos usan sus habilidades de investigación 
basadas en la disciplina para abordar las cuestiones que emergen de la comunidad. Las 
evidencias muestran que esto puede resultar en una experiencia de aprendizaje 
transformativo para el alumno (Hoy y Johnson, 2013; Kiely, 2005). 


La Investigación Basada en la Comunidad (IBC) 


Construido en base a la tradición de la investigación participativa, la IBC “es un 
planteamiento colaborativo de la investigación que implica de forma equitativa a todos los 
socios en el proceso de investigación y reconoce los puntos fuertes únicos que cada uno 
aporta” (Israel et al., 1998: 177). Empieza con un tema de investigación que sea de 
importancia para la comunidad y busca combinar conocimiento y acción para lograr el 
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cambio social. Este es un planteamiento de la investigación que va de abajo a arriba, en 
el que el grupo de la comunidad entrega una propuesta y el proyecto resultante se lleva a 
cabo en colaboración con un alumno o miembro del personal de la institución de 
educación superior, normalmente gratuitamente. El alumno a menudo emprende el 
proyecto como parte de su itinerario académico, garantizando así su incorporación en el 
currículum. 

Lo que distingue la IBC de otros proyectos de investigación es la génesis de la 
propuesta y el compromiso de asegurar que la entrega de los hallazgos al socio de la 
comunidad se hace de una manera digerible, junto a unas recomendaciones que surgen 
de la propia investigación. Este “cierre del círculo” garantiza que los hallazgos puedan 
llevarse a cabo por parte del socio de la comunidad, y los alumnos también pueden 
trabajar con este para fomentar actividades de presión o de lobby en pro del cambio. 

El tercer pilar de la educación superior —la participación cívica o en la comunidad— 
ha alcanzado incluso más preponderancia recientemente. Al tiempo que la educación 
superior pasa por un periodo de cambio, crecen las expectativas por parte de los 
gobiernos de que las universidades generen nuevos conocimientos e innovación, así 
como que produzcan reservas de talentosos titulados que creen y desarrollen las 
economías del conocimiento del futuro (Innovation Taskforce, 2010; Kearney, 2009). La 
IBC es una actividad de participación en la comunidad basada en el currículum que 
asegura que los grupos comunitarios tengan acceso a los conjuntos de datos, a la pericia 
investigadora, y a los recursos presentes dentro de las universidades; también subraya 
que la investigación puede usarse para mejorar o fomentar las iniciativas regionales, de 
los movimientos sociales y de la sociedad civil. 

La comunidad, en este sentido, significa los grupos no gubernamentales, las ONG y los 
grupos que persiguen un propósito común del interés público, y puede comprender 
sindicatos, asociaciones de profesionales, organizaciones caritativas, organizaciones de 
base o de los movimientos sociales, y comunidades de fe (Mulder y Stemhaus, 2011). 

Las actividades IBC no son ejercicios de relaciones públicas creados para satisfacer 
una nueva medida de rendimiento de los centros de educación superior; sino que 
contribuyen a crear relaciones de colaboración con el sector comunitario para abordar 
problemas en los que se puede actuar a nivel local. La participación en la comunidad se 
ha convertido en un foco de atención de la política y la práctica de la educación superior 
en Irlanda (Higer Education Authority [HEA], 2013; Hunt, 2011), y una nueva red 
nacional, Campus Engage, está trabajando para apoyar y desarrollar iniciativas en el 
sector. 


Beneficios para los alumnos que participan en IBC 


Los alumnos implicados en proyectos IBC pueden desarrollar competencias que 
encajen mejor con un entorno de trabajo como el de la gestión de proyectos, la 
implicación de los agentes, los tiempos de entrega, y una comunicación clara y oportuna. 
Participar en IBC puede capacitar a los alumnos para ver más allá de la mercantilización 
del conocimiento (Cooke y Thorne, 2011), y tender al potencial del conocimiento a la 
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hora de generar un cambio social beneficioso. Ganan en conciencia del potencial del 
impacto social de la investigación y, en algunos casos, pueden desarrollar un nuevo o 
renovado sentido de la responsabilida social. El feedback recogido por parte de los 
alumnos que participaron en proyectos IBC mostraba una sensación de mayor 
responsabilidad e implicación con su proyecto, debido a que abordaban cuestiones “de la 
vida real” (Scully et al., 2011). 

Los alumnos pueden, a través de estas experiencias, experimentar el aprendizaje 
integrado (Hoy y Johnson, 2013) y la revisión o el refuerzo de sus valores personales 
(Cooper et al., 2010). Se enfrentan al reto de aportar su aprendizaje académico para 
lidiar con los datos de investigación que recogen en los entornos de la comunidad, 
capacitándoles para aplicar su formación académica en un contexto del “mundo real”. 
Lichtenstein et al. (2011) identificaron cinco constructos de los resultados de aprendizaje 
en los alumnos que participan en actividades IBC (véase Tabla 19.1). 

Aunque estos sean los beneficios anticipados por los alumnos que participan en un 
IBC, la realidad puede diferir considerablemente. El IBC es una iniciativa colaborativa 
que se basa en el intercambio recíproco de conocimientos y pericia (Stoecker, 2002; 
Strand et al., 2003); aunque a menudo, el elemento participativo de estos proyectos se 
deja de lado en favor de una modalidad de investigación más contractual en la que el 
alumno lleva a cabo la investigación con una menor implicación por parte del socio 
comunitario. Una consecuencia de ello es que el alumno experimenta una elevada 
posición (aunque sea una creada) en relación a su papel en el proceso de investigación, y 
esto puede reforzar los desequilibrios de poder entre la comunidad y la universidad 
(McGowan, 2013). La alineación de las propuestas de proyecto entregadas con las 
exigencias académicas del alumno y los plazos de entrega pueden resultar en un proyecto 
IBC que ya no esté centrado en el tema de interés del grupo de la comunidad o no genere 
datos o información que de hecho sea útil para aquel. Esto puede conducir a la decepción 
de ambos agentes, debido al fracaso a la hora de satisfacer las expectativas. 

Los alumnos suelen emprender un proyecto IBC como su proyecto de final de 
estudios o como el proyecto de investigación de máster. Por tanto el IBC, en oposición a 
su cercana relación con el Aprendizaje Basado en la Comunidad (ABC), normalmente no 
está plenamente incorporado en los programas de los alumnos. Tanto la IBC como el 
ABC son planteamientos basados en el currículo para la participación comunitaria, y se 
sitúan a lo largo del continuum de aprendizaje experiencial y la investigación participativa. 
El ABC, de todos modos, es un “curso o colaboración basada en la disciplina y entre 
alumnos, profesores y socios de la sociedad civil para su mutuo beneficio... a través del 
aprendizaje compartido” (Hunt, 2011: 59). 


TABLA 19.1 CONSTRUCTOS Y DEFINICIONES IBC 
(Lichtenstein et al., 2011) 


CONSTRUCTO DEFINICIÓN 
Habilidades |Habilidades cognitivas vinculadas con el aprendizaje académico. 
académicas 


Experiencia [Resultados afectivos que fomentan la experiencia global de la educación superior, incluyendo 
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educativa encontrar una pasión propia, mejorar el interés de uno en un tema importante y clarificar el propio 
camino profesional. 


Participación [Resultados cognitivos, afectivos y comportamentales vinculados con la participatición en la 
Habilidades |Habilidades, comportamientos y actitudes que fomentan la eficacia en el lugar de trabajo. 
profesionales 


Crecimiento [Resultados afectivos vinculados con la comprensión de uno mismo, incluyendo las percepciones 
personal y la transformación personal. 


Previamente a participar en una actividad ABC, los alumnos reciben preparación en 
clase en forma de recomendaciones de lecturas, debates y formación en competencias. 
Rara vez se prepara a los alumnos en IBC, más allá del desarrollo de las competencias 
disciplinares de investigación, y apoyarles en sus a veces primeras incursiones en un 
entorno comunitario. 


Evaluación de los proyectos IBC 


La evaluación de los proyectos IBC adopta la forma de un informe de investigación, 
un resumen ejecutivo del proyecto para el grupo de la comunidad y una presentación del 
mismo ante los compañeros, así como ante los representantes de la organización 
comunitaria. No se le exige al alumno que esboce los cambios acaecidos en su 
comprensión de la ética de la investigación o que identifique las dificultades y 
experiencias de aprendizaje a las que se ha enfrentado mientras participaba en el 
proyecto IBC (aunque en algunos programas sí se les exige que incluyan un elemento 
reflexivo en su informe del proyecto). En contraste, un dispositivo de evaluación común 
para las actividades ABC es el diario reflexivo, que se emplea para captar el aprendizaje 
de los alumnos. Cooper et al. (2010: 4) afirman que hay “procesos inadecuados para 
preparar a los alumnos para las prácticas laborales y que den cuenta de ellas, y subrayan 
la necesidad de apoyarles para que comprendan las “interconexiones entre los 
conocimientos teóricos, prácticos y de la experiencia general de vida”. 

Este capítulo argumenta que la falta de preparación de los alumnos, previa a la 
participación en un proyecto IBC, y la falta de un andamiaje basado en el currículum que 
haga que puedan establecer conexiones entre su aprendizaje académico y la experiencia 
“del mundo real”, representa un obstáculo para que el IBC cree una verdadera 
experiencia de aprendizaje transformativo para los alumnos. Propone que los 
planteamientos del aprendizaje integrado pueden emplearse para abordar estas cuestiones 
y para mejorar las experiencias de IBC de los estudiantes. 


IBC y aprendizaje integrado 


Muchos alumnos sobrellevan un currículum fragmentado, tanto por la modularización, 
como por las presiones de los horarios que resultan en un discurrir asincrónico de clases 
teóricas y prácticas, a través de su participación en un semestre o año en el extranjero, o 
a través de su implicación en unas prácticas laborales o una visita de estudios. La IBC se 
contempla como una práctica educativa de elevado impacto (Hoy y Johson, 2013; Kuh, 
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2008) y puede espolear en el alumno un aprendizaje integrado mientras se esfuerza por 
aplicar su aprendizaje académico para abordar una cuestión del “mundo real”. Sea como 
sea, como se describe en el siguiente estudio de caso, algunos aspectos de la organización 
y apoyo de la IBC pueden mejorarse para un mayor fomento de las experiencias y el 
aprendizaje de los alumnos. 


Estudio de Caso IBC. El Proyecto VIAC 


“Vínculos entre la Investigación Académica y Comunitaria” (VIAC), una iniciativa 
IBC, se introdujo en el University College de Cork en 2010 y hasta la fecha ha servido 
de apoyo a 41 proyectos de alumnos con 28 socios comunitarios. VIAC es una iniciativa 
de voluntariado dirigida por un profesor que cuenta con un presupuesto para un 
coordinador a tiempo parcial. El proyecto VIAC lo emprenden los alumnos dentro de su 
campo disciplinar como parte de sus currículo académico, por ejemplo como proyecto de 
último año, final, o de investigación de máster, y normalmente se realiza gratuitamente. 
En el contexto IBC, los vínculos se establecen entre el “interior” —el aprendizaje y 
adquisición de competencias del alumno— y el “exterior” —las necesidades de la 
comunidad—. Esto permite a los alumnos tomar en consideración las implicaciones más 
vastas de su aprendizaje y ser conscientes del modo en que las competencias de 
investigación pueden emplearse para servir a la comunidad en sentido amplio. 


Proceso de investigación para los proyectos VIAC 


Una vez que el proyecto VIAC encaja con un alumno (o alumnos) se organiza una 
“reunión a tres bandas” entre el coordinador IBC, el estudiante, el supervisor académico 
y un representante del socio comunitario, para ponerse de acuerdo sobre el objetivo del 
proyecto de investigación, la metodología a emplear, el horario y el plazo de entrega, y 
los apoyos requeridos para recoger los datos (O’Mahony et al., 2014). Se firma un 
acuerdo de investigación por parte de todas las partes para garantizar que se entiende 
perfectamente el proyecto. La siguiente fase es la investigación de campo, de laboratorio 
o de despacho, que puede realizarse en colaboración con el grupo comunitario o bien que 
el alumno actúe como un investigador contratado. Una vez completada la investigación, 
el alumno crea un informe y lo finaliza en conjunción con el socio comunitario. Estas 
discusiones finales se centran en cómo se pueden emplear los hallazgos para ayudar al 
socio comunitario a avanzar hacia sus metas. 

El proceso IBC puede ser modificado fácilmente para encajar con diferentes exigencias 
en cuanto a los estudios y puede diseminarse en varias partes del currículum, desde en 
forma de tarea para un grupo de primer año hasta en forma de un breve proyecto para 
alumnos de doctorado que estén realizando una asignatura sobre métodos de 
investigación. 
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Identificando los retos 


Pocos de los alumnos que emprenden proyectos IBC reciben apoyo preparatorio o se 
les anima a reflexionar sobre sus experiencias tras haber completado el proyecto. El resto 
de este capítulo subraya un planteamiento de acción investigadora que emprendí que 
aborda estas cuestiones para mejorar las prácticas IBC en general, empleando la 
enseñanza intencional en pro del aprendizaje integrado. Partiendo de la información 
recogida de los formularios de evaluación VIAC que los alumnos, los socios comunitarios 
y supervisores rellenan anualmente, identifiqué una serie de críticas y mejoras que 
podían sugerirse en las que resonaban planteamientos para el fomento del aprendizaje 
integrado. Esta información fue tomada en consideración a la luz de un nuevo módulo 
IBC y me condujo a incluir con mayor detalle unos planteamientos participativos de la 
investigación en la asignatura, así como a co-desarrollar ejercicios interactivos en clase 
para reforzar las implicaciones éticas del IBC. Analicé las formas de feedback recogidas 
entre los participantes en la asignatura de IBC piloto y las usé en combinación con mis 
propias reflexiones sobre dichas prácticas para identificar las dificultades y los apoyos 
adicionales requeridos para mejorar la experiencia de aprendizaje del alumnado. 


Análisis de los retos 


Preparación del alumno y apoyo brindado 


Los grupos de alumnos que han participado hasta la fecha en la iniciativa VIAC 
principalmente provienen de la Facultad de Estudios Sociales Aplicados del University 
College de Cork. Una de las consecuencias de esta cercana relación es que la “demanda 
de proyectos” llegó a una pequeña red de contactos que a su vez hizo que las propuestas 
de proyectos tuvieran un enfoque particular. Por ejemplo, muchas de las propuestas de 
proyectos vinculadas al servicio a la comunidad requieren análisis, atañen a cuestiones de 
salud mental, políticas sociales, necesidades educativas, servicios para la tercera edad y 
para personas con discapacidad física o mental. 

VIAC está hora trabajando con alumnos de toda la universidad y en consecuencia ha 
expandido sus redes comunitarias. Aun así se ajusta deliberadamente la propuesta del 
proyecto VIAC a la especialidad del alumno o a su área disciplinar para garantizar que 
esté familiarizado con el campo y disponga de la supervisión académica apropiada. Como 
argumentan Martin y O’Mahony (2013: 569), “para algunos alumnos, este tipo de 
trabajo representa la primer oportunidad con la que cuentan en su programa de grado 
para aplicar sus conocimientos directamente a un problema de procupación pública o a 
una audiencia no académica”. Esto puede resultar bastante exigente para el alumno. 
Participar con organizaciones que representan grupos marginalizados o vulnerables en la 
sociedad puede desvelar otras situaciones y problemas que supongan un verdadero reto 
para el estudiante. 

La iniciativa VIAC reconoce la necesidad de preparación de todos los alumnos que 
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participan en los proyectos IBC, sea tanto formalmente a través de clases magistrales o 
debates en clase, como informalmente, a través de actividades de mediación o el apoyo 
de mentores brindado por el coordinador VIAC. Se busca que los alumnos sean 
conscientes de que la IBC difiere de otros planteamientos de investigación y se impliquen 
en debates en torno a la ética investigadora y la responsabilidad social. Se puede 
argumentar también que “la exposición de los estudiantes a cuestiones que están más allá 
de su experiencia cultural y social supone un claro beneficio de este trabajo, tanto en 
términos del aprendizaje de los alumnos como de su participación” (Martin y O’Mahony, 
2013: 583). Esta exposición puede promover el aprendizaje integrado cuando el 
estudiante empieza a tomar en consideración de qué modo su formación académica y 
práctica puede emplearse para abordar problemas más amplios de la sociedad. 


Construyendo una base de valores compartidos 


La reciprocidad y la colaboración son dos principios clave de la IBC. Dado el 
predominio del conocimiento científico-técnico en la toma de decisiones públicas, puede 
que se requiera cierto trabajo para garantizar que se le da la misma importancia y se 
respeta de igual manera la pericia profana y la experiencial. La mayoría de proyectos IBC 
aspiran a ser verdaderamente colaborativos y a menudo incluyen un elemento 
participativo que “enfatiza un equilibrio de relaciones de poder, subraya la propiedad 
compartida de los datos y el diseño y proceso de investigación colaborativa” (Mcllrath et 
al., 2014). Varía mucho el nivel de participación por parte del socio de la comunidad, 
dependiendo de muchos factores tales como las culturas de investigación de las 
universidades; lo que se exige a los grupos comunitarios; los niveles de competencia 
percibidos; y la habilidad de la iniciativa IBC para tutorizar y dar apoyo a un proceso 
plenamente participativo” (Mcllrath et al., 2014). Esto puede dar lugar a que el alumno 
dirija el proyecto y, en ausencia de un apoyo y guía adecuados, adopte una actitud de 
superioridad frente al grupo comunitario y las necesidades expresadas por el mismo, 
reforzando o propagando por tanto unas relaciones de poder asimétricas entre la 
comunidad y la universidad (McGowan, 2013). La reunión a tres bandas facilitada entre 
el alumno, el supervisor y el socio comunitario es un punto de partida para garantizar el 
intercambio recíproco de conocimientos y asegura una “comprensión compartida de 
aquellas necesidades y expectativas que difieren entre sí” (Martin y O’Mahony, 2013: 
581), pero hay que hacer más hincapié en las implicaciones éticas de la IBC para 
asegurar que este mensaje se interioriza plenamente y se actúa en base al mismo. 


Apoyando el cambio social 


Garantizar la alineación continuada del proyecto de investigación con la necesidad 
identificada por la comunidad requiere una sólida coordinación y habilidades 
comunicativas. La propuesta de investigación incial entregada por el grupo de la 
comunidad puede que sea también demasiado general para ser abordada por un solo 
alumno o estar demasiado focalizada para satisfacer las exigencias académicas o 
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disciplinares de un proyecto para el alumnado. El calendario del socio comunitario para la 
investigación también puede no coincidir con los horarios del alumno e interferir en el 
trabajo de campo. Otra cosa que merece consideración es la cuestión de las exigencias de 
revisión ética. Un proyecto de investigación puede requerir que se realicen entrevistas 
con los usuarios actuales del servicio tales como adultos vulnerables o usuarios menores, 
lo cual tiene el potencial de resultar en una reacción negativa por parte de los equipos de 
revisión ética de las universidades. 

El efecto acumulativo de estos problemas conduce a que la investigación emprendida 
por el alumno pueda encontrarse significativamente a la deriva respecto a la petición 
inicial demandada por la organización comunitaria; el proyecto puede ser también 
demasiado vago o demasiado amplio en alcance o utilizar una metodología incorrecta y 
por tanto no generar hallazgos que puedan utilizarse; la temporización de la investigación 
de campo puede no coincidir con los planes del grupo comunitario, y por tanto las 
recomendaciones se reciban demasiado tarde o tempranamente, en una fase en la que no 
tengan ningún impacto real. 

Todo ello, puede que no se realice lo que es un principio clave de la IBC: la generación 
de un conocimiento que apoye el cambio social. 

El coordinador VIAC puede mediar cuando sea necesario o convocar una segunda 
reunión a tres bandas para garantizar que los proyectos vayan en paralelo a la asignatura. 
Esto depende de que el alumno o el socio comunitario permitan que el coordinador 
conozca todo problema o preocupación que surja. Las actividades de participación 
comunitaria como la IBC pueden contribuir a transformar “quién produce conocimiento, 
quién influye en el conocimiento público y quién controla el proceso de producción del 
mismo” (Stoecker, 2007: 3). Esto sólo es posible cuando uno se ciñe a la necesidad 
expresada por el grupo comunitario y se puede alentar a los alumnos a reflexionar sobre 
las a veces divergentes y opuestas exigencias y necesidades de los grupos de la 
comunidad y la academia, y apoyarlos y asegurar que los proyectos van por buen 
camino. 


Fomentando la experiencia IBC a través de la reflexión y la creación de vínculos 


Como se identificó con anterioridad, la evaluación de los proyectos IBC suele adoptar 
la forma de un informe de proyecto y una breve exposición oral. Los alumnos en general 
no necesitan compartir sus experiencias de participación en un proyecto VIAC o 
identificar los vínculos existentes entre la experiencia IBC y su conocimiento académico 
y práctico. La exigencia de que los alumnos completen un diario reflexivo podría parecer 
una solución obvia. Teniendo en cuenta que no todos los alumnos de un programa 
emprenden un proyecto VIAC, como proyecto de final de año de de investigación de 
máster, ¿cómo garantizamos un planteamiento de evaluación común? Es más, el personal 
que no está familiarizado con los diarios reflexivos puede evitar implicar a sus alumnos 
en proyectos VIAC si se le añade esta “dificultad” ulterior. 

Una crítica al uso de la reflexión en IBC es que pasa por alto “el valor y la influencia 
de los factores contextuales y las formas no reflexivas de aprendizaje” (Kiely, 2005: 6). 
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Algo que puede ser muy útil es incluir en el informe del proyecto un elemento reflexivo 
estructurado que se halla desarrollado en conjunción con los coordinadores de la 
asignatura y los supervisores académicos. Un proyecto post-VIAC de resumen puede que 
también sea útil para animar a los alumnos a compartir sus experiencias y alentar una 
mayor creación de vínculos entre el aprendizaje académico de los alumnos y sus 
experiencias prácticas y “del mundo real”. 


Futuros pasos y futuras actividades 


Habiendo identificado varios planteamientos potenciales para mejorar las experiencias 
de participación de los alumnos en IBC, se tomaron acciones específicas, tales como la 
creación de una nueva asignatura IBC, y se sugirieron otras acciones, tales como el 
desarrollo de elementos curriculares de apoyo. 


Creación de una asignatura de cinco créditos para apoyar la preparación del alumno 


Aunque algunos de los alumnos que emprenden proyectos IBC son, por la naturaleza 
de su propio programa de estudios, conscientes de las problemáticas sociales más 
globales, están familiarizados con los ejercicios de reflexión, o han emprendido una visita 
de estudio o unas prácticas laborales en un entorno comunitario, para otros alumnos 
supone un enorme desvío respecto a sus actividades educativas normales. Para dar 
tiempo para abordar estas cuestiones, se desarrolló una asignatura IBC de cinco créditos 
que está abierta a los alumnos de postgrado. Hay un fuerte énfasis en la interacción, y se 
emplean estudios de caso y role-playing basados en experiencias internacionales y 
nacionales de IBC para ilustrar los principios y la ética que subyace al mismo. Los 
alumnos tienen la oportunidad de trabajar con un grupo comunitario que les asista en el 
desarrollo y perfeccionamiento de su propuesta de investigación para el proyecto de base 
de datos VIAC. El contenido de la asignatura ha sido probado con alumnos de postgrado 
y en una universidad de verano. 

Los materiales de la asignatura, las actividades en clase, las listas de lecturas y demás 
se han puesto a disposición como un material de acceso abierto, haciendo así que 
cualquier profesor de educación superior pueda incluir el contenido en sus asignaturas y 
apoyar a los alumnos que quieran participar en un proyecto IBC u otro tipo de 
actividades de participación en la comunidad. Hay ejemplos de actividades IBC que se 
han incorporado en muchas áreas del currículum tales como módulos de competencias 
de investigación, asignaturas de final de estudios, proyectos de trabajo en grupo, 
proyectos de final de año, proyectos de investigación de máster e investigación doctoral 
(Martin y O’Mahony, 2013). Se recomienda que los programas con un elemento IBC 
adopten un planteamiento evolutivo, y esos proyectos han crecido tanto en cuanto a su 
duración como a su objetivo, al tiempo que los alumnos van progresando en sus estudios. 
En esto resuena el consejo de Huber (2006: 2) de que “los alumnos necesitan de 
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múltiples oportunidades para practicar la integración: tempranamente, después y mientras 
tanto”. 


Modificando las asignaturas e incluyendo la perspectiva comunitaria 


El coordinador VIAC normalmente organiza una reunión de orientación con los 
alumnos IBC y sus supervisores. Esto tiene lugar antes de que estos participen en la 
investigación de campo y contribuye a reforzar los valores centrales y principios de IBC. 
Aunque es un buen punto de partida para fijar una base compartida de valores para este 
trabajo, existe la necesidad de que se incorpore una actividad similar en la asignatura o 
programa del alumno que tenga el apoyo del coordinador VIAC, particularmente para 
apoyar a aquellos estudiantes que tenían poca o ninguna experiencia anterior en entornos 
comunitarios. 

La asignatura IBC descrita arriba se centra inicialmente en las actuales prácticas a la 
hora de identificar temas de investigación y determinar cómo conseguir fondos para la 
investigación en educación superior. Se anima a los alumnos a identificar y cartografiar a 
los beneficiarios potenciales de la investigación en su disciplina como una manera de 
subrayar quién está excluido de esas relaciones de investigación. Se anima a los alumnos 
a pensar en cómo desarrollar y sostener prácticas de investigación colaborativa que 
reconozcan la experiencia que aporta el socio comunitario. Los coordinadores de las 
asignaturas interesados en apoyar la participación del alumno en VIAC pueden empezar 
con el ejercicio de cartografía para hacer que los alumnos piensen tangencialmente en 
torno a las relaciones de la investigación. También se puede invitar a los socios 
comunitarios a aportar inputs a las clases para que el alumnado se haga una idea de su 
experiencia cotidiana, de modo que sea posible “apreciar el modo en que las 
organizaciones tratan y valoran a los usuarios y responden a los problemas sociales; esto 
brinda una base para el aprendizaje transformativo” (Cooper et al., 2010: 94). Estas 
sugerencias se hacen teniendo en mente fomentar la experiencia de participación en un 
proyecto VIAC del alumno y apoyar el establecimiento de vínculos por parte de este, en 
vez de que actúe como un elemento disuasorio para la inclusión de la IBC en un módulo 
O programa. 


Apoyando el discurso reflexivo y rastreando el aprendizaje del alumno 


Las actividades de participación han sido descritas como algo que tiene un valor 
añadido que Mc Gowan (2013: 5) explica como “algo que tiene que ver con los 
resultados que van más allá del desarrollo intelectual del alumno, resultados relacionados 
con cambios en el modo en que los alumnos se comprenden a sí mismos y su lugar en el 
mundo”. Los alumnos, de todos modos, necesitan ayuda para interrogar su valores y 
contextos personales y considerar las fuerzas estructurales más amplias de la sociedad 
(Kiely, 2005). El apoyo puede adoptar la forma de debates en clase, diarios de 
aprendizaje y portafolios reflexivos, o bien a través de la orientación por parte de un 
coordinador IBC. Tiene beneficios para todos los alumnos activos en la investigación, 
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tanto si participan en un proyecto IBC como si no, para que reflexionen sobre su 
experiencia a la hora de emprender una investigación. De hecho, Cooper et al. (2010: 93) 
escriben: “la reflexión es un importante aspecto del aprendizaje transformativo que se 
puede emplear para cuestionar nuestras ideas preconcebidas sobre las personas y los 
problemas sociales”. 

Algunas de las preguntas que aparecen a continuación pueden ser útiles guías para 
debates en clase y pueden ampliarse para abordar la actividad investigadora en general 
(Cooke y Thorne, 2011: 44-45): 


— ¿Han sido rigurosos y confiables los métodos de investigación empleados? 

— ¿La investigación ha aportado datos prácticos que el socio comunitario pudiera 
emplear fácilmente? 

— ¿La investigación ha producido productos finales que puedan ser empleados por el 
socio comunitario? 

— ¿La investigación se ha mantenido centrada en el tema del que más necesidad tenía 
el socio comunitario? 

— ¿Hasta qué punto está usando el socio comunitario la información? 

— ¿Los hallazgos de la investigación y recomendaciones han tenido un impacto real en 
el problema identificado? 

— ¿Los alumnos tienen las competencias requeridas para completar el proyecto con 
éxito? 


El comité VIAC explorará la posibilidad de incorporar un elemento reflexivo en la 
siguiente repetición del siguiente proyecto estándar IBC teniendo en cuenta las 
experiencias de los participantes en la asignatura IBC de postgrado. 


Conclusión 


Al tiempo que los retos sociales van creciendo y haciéndose cada vez más complejos, 
ejerciendo su efecto en el ámbito global, se requieren nuevos métodos de producción de 
conocimiento que impliquen planteamientos interdisciplinares de la investigación y 
combinen una gama más amplia de experiencias, incluyendo la práctica ajena a la 
academia o profana y el conocimiento experiencial. La IBC es uno de los muchos 
planteamientos que pueden democratizar la producción de conocimiento. 

Un beneficio añadido de las actividades de participación comunitaria en la educación 
superior es ampliar las experiencias sociales y culturales de los alumnos, cosa que a su 
vez pueden fomentar el establecimiento de vínculos entre el aprendizaje académico, la 
práctica y la experiencia personal. 

Y a la inversa, como se ha mostrado en este capítulo, la enseñanza intencional en pro 
del aprendizaje integrado puede mejorar las experiencias IBC de los alumnos. Las 
actividades identificadas en el estudio de caso se revisitarán, se revisarán y se repasarán 
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para garantizar una experiencia de aprendizaje mas transformativa para el alumnado que 
participa en una IBC. 

El papel del coordinador IBC es clave en esta actividad. De forma similar, la petición 
por parte del personal académico de incluir contenidos adicionales en sus asignaturas y 
métodos flexibles de evaluación, requiere un reconocimiento recíproco de que esto 
requiere de más tiempo y esfuerzo y por tanto debe ser incluido en las revisiones 
departamentales y en los criterios para la promoción interna. 

McGowan (2013: 8) advierte que “si no se guía a los alumnos para interactuar con, y 
elaborar interpretaciones de calidad del sentido de sus experiencias comunitarias, dichas 
experiencias podrían ser contraproducentes o “deseducativas”; esto es, impedir que se 
enfrasquen en el futuro en otros proyectos similares; además de que “las experiencias 
deseducativas en la comunidad pueden reforzar las negativas ideas preconcebidas y los 
estereotipos interiorizados de los alumnos”. Dado que en las políticas de educación 
superior se hace cada vez más hincapié en la participación comunitaria, nos incumbe a 
nosotros, como educadores y defensores o profesionales del IBC, el garantizar una 
experiencia positiva y transformativa tanto para el alumno como para los socios 
comunitarios. 
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Aprender haciendo 


Un Practicum para la prevencion del cancer de 
cuello y cabeza 


Aunque la odontologia como arte curativo se ha practicado desde tiempos inmemoriales, 
con evidencias que datan de época neolitica, la relación entre la salud dental del paciente 
y su estado general de salud y bienestar ha sido ignorado durante largo tiempo hasta 
época relativamente reciente. Antes del siglo XVIII, los diversos procedimientos que 
constituyen colectivamente la práctica de la odolontología no se habían organizado en un 
arte sistémico, y quienes brindaban cuidado dental eran conocidos con diversos títulos, 
que incluyen el de “dentista”, “cirujano/barbero” y “sacamuelas”. Durante siglos, los 
médicos contemplaron la odontología, y la cirugía en general, desdeñosamente como un 
“mero oficio mecánico” que encajaba sólo con los barberos. 

La apertura de la primera escuela dental del mundo, por parte del doctor John M. 
Harris en Bainbridge, Ohio, en 1828, anunció el amanecer de una nueva era. En los 
albores del siglo XX, se establecieron corpus regulatorios para supervisar la formación de 
los profesionales dentales y asegurar que sólo los profesionales cualificados y registrados 
pudieran participar en la práctica dental. Desde entonces, los Consejos de Dentistas han 
dictado qué temas caracterizaban los currículums académicos y cómo había que 
impartirlos, determinando el curso de la educación odontológica universitaria. 

Este capítulo brinda una breve panorámica de las pedagogías odontológicas 
tradicionales y aboga por el reconocimiento de una tercera pedagogía dental, la del 
aprendizaje integrado. Se emplea un nuevo practicum para la formación en el Cáncer de 
Cuello y Cabeza (CCC) como ejemplo de este tipo de aprendizaje. 


Planteamiento de la formación odontológica 
universitaria 


Lo que tenemos que aprender, 
lo aprendemos haciendo. 
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Aristóteles 

Los alumnos europeos de odontología generalmente emprenden una formación 
universitaria de cinco años altamente estructurada e intensiva, diseñada para hacerles 
pensar, actuar y conducirse a sí mismos como dedicados profesionales. Aunque existan 
variaciones regionales entre las facultades de odontología, las pedagogías gemelas de la 
“didáctica” y de la “práctica estructurada” han jugado tradicionalmente un importante 
papel en la educación odontológica. Durante los cursos pre-clínicos, los alumnos son 
expuestos a vastas cantidades de teoría, generalmente presentada en clases formales 
impartidas por profesores que favorecen un estilo pedagógico y de transmisión 
tradicional. Los alumnos también asisten a sesiones de laboratorio, emprendiendo tareas 
universitarias para formarles en la forma médica básica de pensar, y de estudiar los 
sistemas vivos desde lo simple a lo complejo, como parte de un conjunto, tanto en la 
salud como en la enfermedad. Los alumnos progresan entonces del laboratorio de 
simulación para desarrollar hábitos manuales, realizando procedimientos restaurativos 
simples sobre maniquíes en un entorno relativamente libre de riesgos. A lo largo de este 
periodo, el conocimiento que se basa en la autoridad se va alcanzando de forma paulatina 
y se va asumiendo, basándose en su coherencia en relación con el conocimiento existente 
relevante (Chambers, 2009). 

Al completar la formación básica pre-clínica, los alumnos se desplazan al entorno 
clínico, en el que la enseñanza y el aprendizaje son facilitados por una tríada clínica que 
comprende al paciente, al estudiante de odontología y al tutor clínico. Los alumnos son 
guiados de forma segura a través del proceso de evaluación del paciente, seguido por la 
formulación de un diagnóstico de trabajo, el plan de tratamiento y su aplicación. Los 
tutores, empleando el Modelo Personal, enseñan por medio del ejemplo (Grasha, 1996). 
Se anima a los alumnos a observar el planteamiento del tutor, empleando el clásico 
método de “Explicar, mostrar y hacer”. 

La demostración y el feedback juegan un papel esencial en el modelado y la 
construcción de competencias, brindando andamiajes para el comportamiento complejo 
al tiempo que “se aprenden a hacer cosas complejas de manera rutinaria (...) 
amortiguando la responsabilidad del aprendizaje de alto nivel y capacitando a los alumnos 
para que se centren en una materia cada vez más compleja” (Shulman, 2005: 56). 


Educación odontológica en el siglo XXI 


Aunque la educación odontológica tradicionalmente ha hecho hincapié en los aspectos 
diagnósticos y terapéuticos de la profesión a través de la “enseñanza didáctica” y la 
“práctica estructurada”, la investigación sugiere que “solo una porción demasiado 
pequeña del currículo tiene una relevancia práctica real en el mundo” (Bertolami, 2001: 
726). Hoy en día los alumnos de grado deben estar preparados para desempeñar el papel 
del profesional médico moderno, es decir, de defensor de la salud, gestor, académico, 
comunicador y colaborador, junto a los tradicionales papeles de experto médico y 
profesional (CANMEDS 2000-Societal Needs Working Group, 1996). Aunque puede que 


255 


los alumnos hayan captado algunas de estas habilidades como parte de su “curriculum 
oculto” (Ham y Alberti, 2002), estas rara vez se incluyen en los objetivos educativos 
fijados por las instituciones odontológicas de formación; se han reportado significativas 
deficiencias curriculares en estas áreas (Ryan, O’Sullivan y Widdifield, 2006). En 
muchos casos, por tanto, estas habilidades se han convertido en “la esencia de todo el 
aprendizaje que los dentistas completan tras la titulación” (Chambers, 2009: 80). 

Los corpus de acreditación profesional ahora están ejerciendo presión sobre los 
comités curriculares para que estos desarrollen e implementen currículums y programas 
globales, integradores e innovadores, para abordar estas deficiencias curriculares. Esta 
postura fue adoptada por el General Dental Council (2008) en el informe The Five Years, 
que declaraba que la educación odontológica “debe ir más allá del logro académico e 
incorporar las actitudes, valores y comportamiento requeridos para la titulación”. 


La lógica del aprendizaje integrado como un nuevo 
planteamiento 


Las pedagogías “didácticas” y de “práctica estructurada” se realizaban principalmente 
en la estructura superficial, esto es, en los actos operacionales claramente definidos de 
enseñanza y aprendizaje. Aunque estas pedagogías juegan un importante papel en la 
formación odontológica de grado, debemos ir más allá de la enseñanza de datos básicos y 
competencias, fomentando en los alumnos las habilidades para integrar su aprendizaje en 
contextos diversos y a lo largo del tiempo y desarrollar las actitudes más profundas y 
valores necesarios para satisfacer sus futuros roles profesionales. 

Un aprendizaje que desarrolle la capacidad de integración ayuda a los alumnos a unir 
las piezas de un panorama educativo fragmentado, construyendo “hábitos de la mente 
que preparen a los alumnos para emitir juicios fundamentados en su vida personal, 
profesional y cívica” (Huber y Hutchings, 2004: 1). Esto requiere el desarrollo de una 
tercera pedagogía odontológica, es decir, la pedagogía de la integración que hace de 
puente entre la teoría y la práctica, desarrollando la habilidad de los alumnos en tanto que 
“pensadores integradores que puedan ver las conexiones existentes en información 
aparentemente dispar y basarse en una amplia gama de conocimientos para tomar 
decisiones”, los alumnos que pueden “adaptar las competencias aprendidas en una 
situación para resolver problemas en otra” (Association of American Colleges and 
Universities [AAC&U], 2002). 

La pedagogía de la integración reivindica el desarrollo de experiencias prácticas de 
aprendizaje que brinden oportunidades para que los alumnos trabajen en el campo que 
han escogido en una situación de la vida real y demuestren la verdadera aplicación de su 
comprensión al más alto nivel. Dichas oportunidades deben retar a los alumnos a ir más 
allá de la rutinaria repetición de información o de la competencia, para usar el 
conocimiento en una nueva situación y ser capaces de explicarlo a otra persona. Esta 
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habilidad para pensar y actuar con flexibilidad con lo que uno sabe es un aspecto 
críticamente importante de la formación profesional, que tiene un impacto sobre la 
habilidad de los alumnos para ponerse en la piel de otro, emitir juicios considerados, y 
actuar bajo presión: “El conocimiento es información asimilada, modificada por la 
comprensión personal, transformada por la reflexión, ordenada y catalogada por medio 
de una cuidadosa consideración de la misma, vinculada y empleada por el criterio 
individual” (Rhodes, 2001: 80). Y a la inversa, en la formación odontológica, la 
información sin comprensión es una receta que conduce a una práctica insegura, que 
tiene, en potencia, unas desvastadoras consecuencias: 


En la formación profesional, es insuficiente aprender por el bien tan sólo del 
conocimiento y la comprensión; uno aprende para participar en la práctica (...) En 
el trabajo de un profesional, las actuaciones en la práctica no solo deben basarse en 
las competencias y la teoría; deben caracterizarse por la integridad, por un 
compromiso con el servicio responsable y ético. (Shulman, 2005: 18) 


Este capítulo presenta una intervención educativa novedosa diseñada como un 
andamiaje para el aprendizaje del alumno en un tema clave dentro del currículum 
universitario de odontología, esto es: el papel del Profesional Dental General (PDG) en la 
prevención del cáncer de cabeza y cuello. Esta experiencia de aprendizaje práctico brinda 
a los alumnos de odontología una oportunidad para trabajar en una situación de la vida 
real, integrar su aprendizaje en diversos contextos y en el tiempo, y aplicar su 
conocimiento en diversas nuevas situaciones. A los alumnos también se les pide que 
exploren la polifacética naturaleza de su futuro rol profesional y demostrar actuaciones 
verdaderas de la comprensión, abordando deficiencias curriculares subrayadas con 
anterioridad. 


Implementación técnica de un estudio de Caso 


El contexto 


Esta intervención educativa o practicum se basa en la participación del alumno en el 
Día de la Concientización del Cáncer Oral (DCCO), que se celebra anualmente'. Durante 
el DCCO, se invita a la población a asistir a las consultas de los profesionales 
participantes y facultades de odontología para recibir un examen dental de prevención del 
cáncer de boca y recibir consejos sobre cómo reducir los riesgos de sufrir de CCC y 
fomentar la detección precoz. Hasta la fecha, alrededor de 22.000 personas han asistido 
a estos eventos a nivel nacional. Teniendo en cuenta las 22 personas diagnosticadas de 
cáncer durante este acontecimiento, puede decirse que la campaña ha sido una 
intervención que salva vidas. La facultad de odontología de la Cork University y el 
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mencionado hospital han abogado por la plena participación de los alumnos de 
odontología en el evento desde su concepción en 2010 y se ha ampliado la experiencia 
educativa a los estudiantes de último año de Higiene Dental (HD) en el 2013. En la 
preparación de este acontecimiento, se invita a los alumnos a asistir a la clase 
preparatoria DCCO, diseñada para apoyar a los PGD locales, y acceder a su página web 
de formación que brinda una demostración paso a paso de la técnica de examen, al 
tiempo que suplementa sus clases formales y enseñanza clínica estructurada. 


Diseño del practicum 


Se empleó el marco de la Enseñanza para la Comprensión (EpC) como andamiaje del 
practicum. Este marco se generó en un proyecto de investigación colaborativa realizada 
por Project Zero en Harvard entre 1989 y 1997. El proyecto EpC tenía como objetivo 
“clarificar la naturaleza de la comprensión y entonces definir rasgos de las prácticas 
educativas que ayudasen a los alumnos a desarrollar una comprensión profunda y 
flexible” (McCarthy, 2008: 102). La comprensión se definió como “la habilidad para 
actuar con flexibilidad en relación al tema; explicar, justificar, extrapolar, vincular y 
aplicar de modos que vayan más allá del conocimiento y las competencias de rutina” 
(Perkins, 1998: 42). 

El planteamiento EpC sugiere una visión del aprendizaje aumentado y 
transformacional que se iría adquiriendo a lo largo del tiempo a través de actuaciones de 
la comprensión; esto es, actividades que van más allá del aprendizaje por repetición y las 
competencias rutinarias y “retan a los aprendices a ejercitar su mente, a pensar usando lo 
que han aprendido y a emplear su conocimiento de forma creativa y apropiada en una 
variada gama de circunstancias para demostrar su comprensión” (Wiske, 2005: 5). El 
marco EpC se centra en cuatro cuestiones clave, que son: 


— ¿Qué temas vale la pena comprender? Temas o tópicos generativos. 

— ¿Qué necesitan comprender sobre estos temas los alumnos? Metas a largo plazo 
denominadas “Hilos conductores”, “Metas globales” y metas de la comprensión a 
corto plazo y específicas de cada unidad o “resultados de aprendizaje”. 

— ¿Cómo podemos fomentar la comprensión? Actuación para la comprensión. 

— ¿Cómo podemos saber que los alumnos comprenden? Evaluaciones continuas que 
estimulan y sostienen la comprensión incremental. 


Temas o tópicos generativos 


CCC es un término colectivo que implica cánceres de labio, de boca, de las glándulas 
salivales, de la cavidad nasal/sinus, faringe y laringe. El CCC es el sexto cáncer más 
común a nivel global, con más de 500.000 nuevos casos y 200.000 muertes cada año. En 
Europa, aproximadamente 132.000 personas son diagnosticadas con esta enfermedad 
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cada año”. Muchas de estas lesiones pueden ser detectadas mediante un rápido y no 
doloroso examen oro-facial, que forma parte de la rutina dental de examen/revisión. 
También se recomienda encarecidamente el screening para todos los alumnos, incluso 
para aquellos con dentadura no natural, ya que los dentistas suelen ser los únicos 
profesionales de la salud formados en el examen del cáncer de boca, cabeza y cuello 
(O’Sullivan, 2011; Speight y Warnakulasuriya, 2010). Los dentistas por tanto juegan un 
papel muy importante en la prevención del CCC: educando a los pacientes para reducir 
su riesgo de desarrollo de un CCC (modificación de los factores de riesgo/prevención 
primaria); al realizar un screening para todos los pacientes (mejorando así la detección 
primaria/prevención secundaria); y asegurando la derivación apropiada de pacientes que 
requieran mayor investigación (optimización del tratamiento). 

La prevención de CCC es por tanto un excelente tópico o tema generativo, ya que es 
central para la disciplina, interesante y emotivo tanto para el personal como para los 
alumnos; es accesible a los estudiantes e implica de forma crucial importantes 
competencias clínicas que usarán cada día en su carrera profesional y que seguirán 
siendo de actualidad al enfrentarse a los modernos avances tecnológicos. 

Los informes sugieren que muchos PDG no brindan un examen completo CCC a 
todos los pacientes, esto es, un examen visual y digital de los tejidos blandos de la cara, 
boca y cuello, debido principalmente a una falta de confianza en la técnica de examen o a 
la “presión del tiempo” (Joshi, 2006; MacPherson et al., 2003). Es por tanto importante 
abordar esta “laguna” educativa y garantizar que todos los futuros titulados sean 
competentes y confíen en su habilidad para brindar este servicio que, potencialmente, 
puede salvar vidas. 

El tema tiene múltiples puntos de entrada y requiere de la integración de aprendizaje 
previo proveniente de los cursos pre-clínicos (anatomía, fisiología, patología) con el 
acumen clínico y las competencias comunicativas adquiridas en la última parte de los 
estudios. 

El tema generativo o tópico también requiere que los alumnos adopten un 
planteamiento holístico de la atención al paciente, reuniendo información recogida de 
forma sensible durante la toma de la historia médica junto a los hallazgos del examen 
clínico. La integración horizontal de la información entre varias ramas de la odontología 
(restaurativa, oral, cirugía, medicina oral, radiografía, etc.) también es necesaria para una 
atención global del paciente. 

El practicum CCC les da a los alumnos una oportunidad para desarrollar y demostrar 
su habilidad para participar en la prevención de CCC con miembros de la sociedad en un 
entorno de la vida real, empleando las competencias requeridas en sus futuros roles 
profesionales. Todo ello queda representado en el mapa de la figura 20.1. 


Metas de la intervención/resultados de aprendizaje 


El practicum CCC (Cáncer de Cabeza y Cuello) tiene como objetivos: 
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_ Capacitar a los alumnos para desarrollar y demostrar la competencia en la 
realización de un examen tipo screening del CCC, profesional y eficientemente, en 
una nueva y no experimentada situación. 

— Asegurarse de que los alumnos comprenden plenamente su obligación profesional de 
brindar este examen como parte de la rutina dental de “revisión” para todos y cada 
uno de sus pacientes. 

— Aumentar la exposición de los alumnos a la patología oral y mejorar su habilidad 
para diferenciar entre lesiones benignas, pre-cancerígenas o cancerígenas y una 
“anatomía normal”. 

— Brindarles la oportunidad de experimentar la práctica clínica de la “vida real” 
examinando un elevado número de pacientes en un solo día. Los alumnos 
experimentan la “presión” que supone realizar exámenes profesionales y responder a 
las preguntas del paciente plenamente, con sensibilidad y de forma oportuna y 
eficiente. Esto en sí mismo modela un importante y crucial aspecto de la 
profesionalidad, esto es, la habilidad para emitir juicios y desempeñar el oficio bajo 
presión. El gran volumen de pacientes que asisten al examen también aborda la 
cuestión de la “exposición clínica insuficiente dentro del currículo universitario... 
debido a la falta de pacientes apropiados y la disponibilidad de tiempo y espacio en 
un currículum ya de por sí sobrecargado”, como han señalado Honey et al. (2011). 

— Subrayar la importancia de la colaboración profesional con otros miembros del 
equipo dental, incluyendo enfermeras (asistencia conjunta y control de la infección 
cruzada), expertos clínicos (diagnosis y planificación del tratamiento) y 
administración (seguimiento). 

— Reforzar la importancia de la formación continua, subrayando las lagunas de su 
conocimiento actual y brindando a los alumnos la oportunidad de ver cómo el PDG 
participa en el aprendizaje continuo (el Desarrollo Profesional Continuo [DPC]). 

— Brindar una oportunidad para que los alumnos observen a miembros de su profesión 
mientras participan en la defensa de la salud del paciente y brindan un servicio ético 
y compasivo a la comunidad. 
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Figura 20.1. Roles profesionales CANMEDS abordados por el practicum DCCO. 


Actuaciones para la comprensión 


Se requiere que los alumnos realicen completos exámenes CCC a las personas que 
asisten al evento gratuito del DCCO, que completen relevantes formas de screening, 
hagan diagnósticos provisionales y presenten sus hallazgos al médico supervisor. Este 
médico repite el examen para asegurarse de que no se haya pasado nada por alto, dando 
así a los alumnos la oportunidad de observar el planteamiento del “experto”. Los 
alumnos entonces defendían sus conclusiones, discutieron las intervenciones más 
apropiadas y aconsejaron a los pacientes sobre la modificación/reducción del 
comportamiento de riesgo y el cuidado oral. 


Evaluación 


El personal que participó en la evaluación continua y formativa durante la jornada, 
observaba a los alumnos en acción, analizaba sus hallazgos y conclusiones y subrayaba lo 
que se había realizado bien y las áreas de mejora. Los alumnos eran entonces capaces de 
refinar sus competencias a medida que el día iba progresando, exhibiendo el aprendizaje 
en acción. 


Evaluación del impacto educacional de la intervención 


A los alumnos que participaron en el DCCO del 2013 se les pidió que completaran un 
cuestionario para verificar sus opiniones sobre el valor educativo de la intervención. El 
cuestionario contenía elementos cuantitativos y cualitativos que cubrían una amplia gama 
de temas que incluyen la preparación previa al evento del alumno, el impacto educativo y 
el papel del PDG en la prevención del CCC. Los cuestionarios se distribuyeron entre los 
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alumnos un mes después del DCCO 2013 para darles tiempo para reflexionar sobre su 
experiencia. Se animo a los alumnos a expresar sus opiniones con franqueza y devolver 
el cuestionario cumplimentado de forma anónima. Se registró la clase del alumno 
(odontologia/higiene dental), pero no se pedían detalles demográficos, ya que esta 
información habría hecho que se les pudiera identificar. Este cuestionario se testó y se 
empleó en años anteriores (los datos se presentaron en otras ocasiones). Los datos 
presentados aquí se centran en los beneficios/desventajas educativos percibidos por los 
alumnos y las sugerencias de mejoras para las futuras convocatorias. 


Resultados 


En el DCCO 2013 participaron 57 alumnos, que comprendían a 42 de último año de 
Odontología (BDS) y 15 de último año de Higiene Dental. El evento atrajo a 404 
personas que fueron examinadas por los alumnos y también por un miembro de la 
organización. Todos los alumnos sintieron que su participación en el evento DCCO fue 
una experiencia educativa útil, y el 93% la consideró “extremadamente útil”. La mayoría 
de los alumnos examinaron a un gran número de pacientes durante el día. La mayoría de 
ellos eran alumnos de odontología (el 55%) y examinaron a unos 15-30 pacientes. 
Aunque los alumnos de HD dividieron su tiempo entre los puestos clínicos y los de 
información al paciente en la primera sala, aún así recibieron una considerable exposición 
clínica durante el día, y revisaron a unos 10 pacientes por cabeza. Cuando se les 
preguntó si se habían sentido adecuadamente formados para emprender las revisiones, el 
61% de los alumnos dijeron sentirse “en cierto modo preparados”, aunque menos de un 
tercio (31%) de estos consideró que estaban “extremadamente preparados”. Hay que 
tener en cuenta su etapa educativa, ya que acababan de empezar el último año, en el que 
pasarían por una formación clínica de 9 meses antes de obtener la titulación. 

Se evaluaron los beneficios/desventajas de la intervención que percibieron, pidiéndoles 
a los alumnos que respondieran a una serie de afirmaciones empleando una escala Likert 
que iba desde “muy de acuerdo” (1) a “muy en desacuerdo” (5). La respuesta de los 
alumnos al evento fue abrumadoramente positiva; un 93-100% estaba de acuerdo (68-91 
fuertemente de acuerdo) en que había hecho que aumentara su conciencia respecto a los 
factores, signos y síntomas de riesgo del CCC, y que había incrementado su experiencia 
en el examen de los tejidos orales y los nódulos de cuello. Reportaron que el evento 
había reforzado la importancia de realizar un examen completo CCC a todos los 
pacientes, aumentó su confianza al hacerlo e incrementó su conciencia de su futuro rol 
en la prevención del CCC como PDG (98,2%). Todos los alumnos sintieron que había 
valido la pena cancelar su rutina de sesiones clínicas para asistir a la intervención DCCO, 
y lo consideraban como un “tiempo bien invertido”. 

La mayoría de los alumnos (93%) se sintieron apoyados por el equipo y pocos 
reportaron haber sentido ansiedad (<5%). Después de la intervención, todos los alumnos 
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reportaron haberse sentido adecuadamente formados en el screening oral en casos de 
cancer (el 51% de ellos extremadamente), y todos ellos se sintieron bien formados en 
examen de nódulos linfáticos. Solo el 7% de los alumnos calificó de alta su habilidad para 
distinguir entre lesiones benignas y sospechosas tras el evento, sugiriendo que la 
intervención había puesto al descubierto esa laguna en su conocimiento de base. 

Los datos cualitativos apoyaron estos descubrimientos. Los alumnos apreciaron la 
“experiencia de manos a la obra” y la oportunidad de dedicar todo un día a centrarse 
en el examen CCC y el reconocimiento de lesiones. Los alumnos reportaron un aumento 
de su confianza y pericia como resultado de la intervención. 

Los aspectos de aprendizaje integrado de la intervención fueron claramente 
subrayados por los datos cualitativos, ya que los alumnos valoraron la experiencia de ser 
capaces de emprender los screenings iniciales y entonces comparar su técnica y hallazgos 
con aquellos del profesional experimentado. Los alumnos encontraron que la experiencia 
práctica consistente en realizar la misma intervención en un gran número de pacientes en 
el mismo día les había dado la oportunidad de mejorar sus competencias, y establecer 
vínculos y comparaciones entre diferentes pacientes, vinculando la teoría y la práctica. 

Los alumnos apreciaron el fomento de la exposición a la medicina oral, sugiriendo que 
el practicum les había ayudado a enmendar su “limitada experiencia en medicina oral” y 
había subrayado la necesidad de un estudio más en profundidad en ciertas áreas. 

El practicum también subrayó la polifacética naturaleza de su futuro rol como 
profesionales dentales. Ha hecho que fueran conscientes de la sensibilidad necesaria al 
abordar los miedos de los pacientes en relación al cáncer y promover una modificación 
de sus conductas de riesgo. Reforzó la importancia de adoptar un planteamiento holístico 
del cuidado del paciente y subrayó su ética profesional y obligación de realizar a todos 
sus pacientes este examen que, en potencia, puede salvar vidas. 


Posibilidades futuras 


El último apartado del cuestionario les pedía a los alumnos que sugiriesen maneras de 
mejorar su experiencia educativa de cara a los futuros estudiantes que acudieran a la cita. 
Aunque muchos de los encuestados reiteraron su apreciación del evento en este apartado, 
los alumnos sugirieron cuatro áreas de potencial mejora, que eran: un acceso más 
equitativo a lesiones de interés; un descenso de la ratio alumno-pacientes; un aumento de 
la ratio alumno-personal; y un uso de un espacio clínico más amplio. 

Aunque las cuestiones que emergieron son extremadamente válidas, están 
intrínsecamente vinculadas entre sí y abordarlas es todo un reto. Debido a la naturaleza 
del evento gratuito de screening DCCO, es imposible saber cuántos pacientes presentarán 
lesiones de interés o cuándo llegarán. Debido a que los pacientes son distribuidos 
aleatoriamente entre los alumnos por orden de llegada, no es posible garantizar que todos 
los alumnos tengan la misma exposición a pacientes que presenten lesiones sospechosas. 
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Muchos alumnos sugirieron la posibilidad de fotografiar las lesiones de interés y se 
presentaran en una clase/taller durante una sesión posterior; esta es una excelente 
sugerencia que se tendra en cuenta. 

Las cuestiones que emergieron en relación a la organización, la localización y las ratios 
personal/alumno y alumno/pacientes están intrínsecamente vinculadas entre sí, como se 
mencionaba. El evento DCCO está actualmente confinado en un departamento de un 
hospital dental para minimizar la disrupción de cara a otros alumnos y la atención al 
paciente. Por tanto, solo el personal implicado en la enseñanza clínica de los alumnos de 
último año es libre de participar en el evento. Aunque una área clínica más amplia habría 
hecho que el evento fuera más fácil de planificar e implementar, habría resultado en una 
mayor disrupción en la formación clínica de otros alumnos, teniendo un impacto en el 
cuidado del paciente y aumentando los costes de la intervención. 

La continuación del practicum DCCO depende de que el hospital mantenga una 
posición neutral respecto a los costes, por lo que no contemplo un cambio en la 
localización o en los niveles de personal. De hecho, los niveles de personal están bajando 
y el número de alumnos crece, por lo que es improbable que está situación mejore. 

El éxito de la intervención depende en gran medida de la participación del personal. 
Aunque cada año se hacen mayores esfuerzos por parte de la organización para fomentar 
la participación de personal en el evento, no todo el personal disponible decide hacerlo. Si 
bien es una pena, no resulta una sorpresa, ya que a veces la facultad es lenta a la hora de 
reconocer los beneficios de la aplicación del conocimiento. De hecho, el aprendizaje 
integrado puede ser visto como algo que “va en contra del meollo de muchos de los 
rasgos estructurales de los departamentos académicos” por quienes consideran sus 
asignaturas como aisladas en vez de “dentro de la visión de qué debería ser un grado” 
(Schneider y Schoenberg, 1999, citado en Huber y Hutchings, 2004: 5). Y a la inversa, 
algunos miembros del personal han apoyado increíblemente la intervención, trabajando 
fuera de horario sin recibir ningún pago a cambio. Es más, debe hacerse notar que el 
limitado espacio clínico y la elevada ratio alumno-paciente (3: 1), aunque resulte 
desalentador para algunos pacientes, de hecho sirve para fomentar la exposición del 
alumno a casos interesantes. 


Conclusiones 


Existe un creciente reconocimiento de la necesidad de una reforma fundamental de la 
formación dental que contribuya a que los alumnos desarrollen unas habilidades de 
pensamiento de orden superior, requeridas para la práctica contemporánea de la 
odontología (Chambers, 2009; Nadershahi et al., 2013). Necesitamos “pensadores 
integradores que puedan ver los vínculos existentes entre información aparentemente 
dispar y capaces de basarse en una amplia gama de conocimientos para tomar decisiones 
(...) adaptando las habilidades aprendidas en una situación a los problemas que 
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encuentran en otra” (AAC&U, 2002: 21). Este tipo de pensamiento implica mas que el 
conocimiento y la aplicación de competencias científicas que pueden enseñarse usando 
los tradicionales métodos didácticos. 

Los currículums odontológicos deben ser diseñados para ayudar a los alumnos a 
dedicarse al aprendizaje de manera intencionalmente conectada y adquirir la completa 
gama de competencias requeridas para formar a unos profesionales de la odontología que 
estén “orientados hacia lo biológico, sean competentes a nivel técnico y socialmente 
responsables” (Brondani et al., 2008: 1160). 

Este capítulo descriptivo brinda una panorámica de una intervención práctica y 
educativa diseñada para ayudar a los alumnos a establecer vínculos productivos entre 
teoría y práctica y aplicar sus conocimientos en una situación de la “vida real” segura 
pero que a la vez suponga un reto. Este tipo de actividades preparan a los alumnos para 
los retos complejos y no escritos a los que se enfrentan cada día como profesionales 
dentales en las prácticas comunitarias. Animan a los alumnos a plantearse el aprendizaje 
a un nivel más elevado de autoconciencia, comprender sus puntos fuertes y débiles y 
centrarse en cómo se preparan para atender mejor a sus futuros pacientes. 

Formar a los alumnos para convertirse en aprendices intencionales también les sitúa en 
el camino que conduce al aprendizaje continuo, una actitud que debe ser un objetivo de 
todo currículum universitario de odontología. 

El diseño e implementación de este tipo de experiencias de aprendizaje integrado 
requiere una considerable inversión de tiempo, energía y creatividad para hacer que 
“suceda”. Este tipo de intervenciones también requieren una colaboración mucho más 
amplia entre el personal académico y no académico. Aunque esto puede resultar todo un 
reto para quienes están a favor de un planteamiento más convencional de la formación 
odontológica, el feedback de los alumnos presentado aquí sugiere que esta inversión 
resulta de lo más beneficiosa. 

Se espera que la experiencia compartida en este capítulo animará a otras personas a ir 
más allá de las fronteras académicas para brindarles a los alumnos oportunidades 
creativas de desarrollar una capacidad para el aprendizaje integrado que tiene una 
importancia “central para el éxito personal, la responsabilidad social y la participación 
cívica en la sociedad global actual’ (Huber y Hutchings, 2004: 13). 


l Este evento fue fijado en el 2010, por parte del grupo Mouth, Head & Neck Cancer Awareness Ireland 
(MHNCAI), para que aumentara la conciencia pública y profesional respect a los factores de riesgo, signos y 
síntomas del Cancer de Cabeza y Cuello (CCC). MHNCAL es un grupo colaborativo que incluye a supervivientes 
de CCC, la Facultad Dental de la Cork University y el Hospital Dental público de Dublín, la Irish Cancer Society, 
la Irish Dental Association y la Dental Health Foundation. 


2 En Irlanda, alrededor de 400 personas son diagnosticadas anualmente con esta enfermedad, y cada semana 
mueren tres personas por dicha causa (National Cancer Registry of Ireland [NCRI], 2010; O”Sullivan, 2008). 
Aunque la prognosis para el CCC temprano es excelente (del 80-90% de supervivencia pasados 5 años del 
cáncer), con frecuencia los pacientes se presentan con la enfermedad ya avanzada, cuando las tasas de 
supervivencia pasados 5 años pueden bajar hasta el 10-35% (Gomez et al., 2011; O’ Sullivan, 2005). 
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El aprendizaje integrado en la educación 
médica 
Las Comunidades de Práctica 


En este capítulo, discutimos dos estudios de caso de aprendizaje integrado en el 
contexto de la educación para la atención sanitaria, empleando el concepto de 
aprendizaje situado en Comunidades de Práctica (CdP) (Wenger, 1998). El primer 
estudio de caso es una intervención en planta, que se produjo durante unas prácticas de 
una semana de duración para alumnos de Medicina de último año dentro de la Unidad 
Neonatal de Cuidados Intensivos (UNCI). El segundo está vinculado con un jornadas de 
casos clínicos de casos integrado y semanal diseñado también para alumnos de Medicina 
recién llegados a un hospital general del centro de una ciudad con un gran volumen de 
trabajo durante unas prácticas de cuatro semanas. 

Ambos grupos de alumnos serán descritos en términos de campo, comunidad y 
práctica. Dentro de un paradigma interpretativo y constructivista, nos planteamos la 
siguiente pregunta: “¿El aprendizaje integrado en estas CdP fomenta la capacidad de 
aprendizaje integrado de los alumnos de Medicina? Y si es así, ¿cómo?”. 

Empleando la Arquitectura de Aprendizaje CdP (Wenger, 1998) como nuestro marco 
de análisis del aprendizaje, se presentarán los temas extraídos de las reflexiones de los 
alumnos. También demostraremos que esta adaptación de la Arquitectura de Aprendizaje 
CdP puede aplicarse a otras disciplinas como un mapa de alineación entre los resultados 
de la capacidad de aprendizaje integrado y el diseño de entornos de aprendizaje en la 
práctica. 


Descripción teórica de la técnica 


“Desde una perspectiva CdP, el conocimiento está incorporado en la práctica social” 
(Arnold, Smith y Traynor, 2012: 125). Un CdP es, según los antropólogos cognitivos 
Jean Lave y Etienne Wenger (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998), un grupo de 
personas que comparte un oficio y/o una profesión. Comparten una pasión por lo que 
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hacen, y aprenden como hacerlo mejor. 
Son tres las caracteristicas que definen un CdP: 


e El campo. Es el área de conocimiento o cuestión que atañe a la comunidad y que 
por tanto les reúne para perfeccionarlo en la práctica. 


e La comunidad. Incluye a las personas, sus interacciones, relaciones, observación 
mutua y competencia a nivel individual y grupal. 


e La práctica. Por práctica entendemos las actividades, lenguajes y herramientas que 
conforman la empresa común, unidas al aprendizaje y cambio que se evoluciona 
partiendo de estas (Arnold, Smith y Traynor, 2012). 


El aprendizaje situado, según Lave y Wenger (1991), es un proceso de legítima 
participación periférica en una CdP de forma sostenida en el tiempo, que implica 
actividades auténticas, interacciones sociales y colaboración, al tiempo que la identidad 
del aprendiz va modificándose gradualmente para la plena participación en dicha práctica. 
Los planteamientos situados adoptan “una visión descentralizada de las relaciones entre 
el aprendiz-profesional experimentado” que “lleva a la comprensión de que el dominio 
reside no en la experiencia, sino en la organización de la comunidad de práctica de la que 
forma parte el profesional” (Lave y Wenger, 1991: 94). 


Lógica del aprendizaje integrado 


El aprendizaje integrado debe ser intencional en cuanto a su diseño, incorporando un 
proceso encaminado hacia ello en el currículo. Aun así, cuando hablamos de diseño para 
el aprendizaje, el concepto CdP puede parecer a veces no concordar con el aprendizaje y 
la enseñanza intencional (Lave y Wenger, 1991). En una CdP, no hay ningún diseño de 
aprendizaje prescriptivo, sino más bien “puntos de nivelación” en torno al aprendizaje 
que se adquiere en la práctica (sentido, tiempo, espacio y poder), construido sobre la 
infraestructura de pertenencia del aprendizaje (participación, imaginación y alineación), 
articulado en la Arquitectura de Aprendizaje CdP. 

Hemos adaptado esta articulación, denominada como Arquitectura de Aprendizaje 
integrado CdP, vinculando cuatro resultados que atañen a la capacidad para el 
aprendizaje integrado (Huber y Hutchings, 2004: 11) con el sentido, el tiempo y el poder, 
respectivamente (véase Tabla 21.1). Esta arquitectura adaptada no sólo permite la 
flexibilidad en el diseño educativo, sino que también lo vincula explícitamente con las 
metas de la capacidad integrativa en la práctica. Empleamos esta arquitectura novedosa 
como un marco para estratificar temas en términos de aprender a practicar y de aprender 
a pertenecer, partiendo de las reflexiones escritas por los alumnos en nuestros estudios de 
caso (y también de estudios de caso del diseño de la investigación). 
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TABLA 21.1 LA ARQUITECTURA CdP DE APRENDIZAJE INTEGRADO 
(Adaptado de Wenger, 1998) 


Participación / forma 
(sentido). 
Resultado: 


"intencional en 
el proceso de 
adquisición del 
aprendizaje”. 


Diseñado/emergente 

(tiempo). 

Resultado: 
“empoderado por 
el dominio de 
las competencias 
interculturales y 
prácticas”. 

Local/ global 

(espacio) 

Resultado: 
“fundamentado 
en los 
conocimientos 
de diversas 
disciplinas”. 


Identificación / 
negociabilidad 
(poder) 

Resultado: 
“responsable de 
sus acciones y de 
las de la sociedad”. 


Sumergir a 

los alumnos 
significativamente 
en acciones, 
interacciones y 

la creación de 
experiencias 
compartidas. 


Aprendizaje situado, 
real o improvisado 
dentro de un régimen 
de rendición de 
cuentas. 


Multidisciplinariedad, 
multi-membresía, 
atravesamiento 

de fronteras 

en la periferia, 
conversaciones. 
Ponerse de acuerdo 
a través de la acción 
compartida, la 
cooperación, la 
colaboración y la 
negociación situada. 
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Usar La 
IMAGINACIÓN PARA 
IDENTIFICARSE CON 

LA PRÁCTICA 


Múltiples 
narrativas y 
perspectivas. 
Jugar con formas, 
poner a prueba las 
preconcepciones. 


Escenarios, 
mundos virtuales, 
simulaciones, 
percibir nuevos 
patrones globales. 


Visitas, 
excursiones, 
modelos 
anatómicos, 
mapas, 
representaciones 
(artísticas y 
visuales). 
Empatía, 
justicia social, 
explicaciones, 
nuevas 
trayectorias. 


IMPLICARSE 
EN LA 
PRÁCTICA PARA 
CONTRIBUIR 


Apropiarse 
de estilos y 
discursos de 
la institución 
global 


(constelación). 


Comunicación, 
feedback, 
concepto 
umbral, 
coordinación, 
renegociación, 
realineación. 
Estándares, 
infraestructuras 
compartidas, 
jurisdicción. 


Inspiración, 
campos de 
influencia, 
observación de 
las relaciones 


de poder. 


Estudios de Caso 


Estudio de Caso 1. 
El UNCI como una CdP para el aprendizaje integrado en Medicina 


La formacion médica hoy en dia trata de unir las competencias 
y sensibilidades de los profesionales de las ciencias aplicadas 
con las capacidades reflexivas del médico humanista. 

Hurwitz y Vass, 2002: 668 


Contexto clinico 


El campo de este estudio de caso es el cuidado de bebés enfermos recién nacidos y sus 
familias en el UNCI, quizás el más extraño y deslumbrante de los entornos de un 
hospital. Es un espacio terapéutico único que funciona como una comunidad 
independiente con su propia cultura médica, personal, equipamiento, terminología y 
políticas. También es un espacio seguro y personal de apego para la familia que tiene un 
valor inestimable para la curación del recién nacido. Entrar en este espacio puede ser una 
experiencia extraña e inquietante: a nivel personal, humano, existencial y educativo, tanto 
para los padres como para los alumnos. 

La comunidad del UNCI es el equipo multidisciplinar, junto a los padres y los recién 
nacidos (que tienen un peso que oscila de los 500 gramos a los 5 kg al nacer) como el 
foco de atención de la atención y el cuidado profesional. El planteamiento transdisciplinar 
para prestar el servicio se basa en la perspectiva de que la criatura debe ser comprendida 
como una persona completa dentro de una familia, en un contexto ambiental que requiere 
un planteamiento integrado, conocido como atención centrada en la familia (Lubbe y 
Bornman, 2005). 


e La práctica. Al buscar el interés especial en su campo, los miembros de un CdP se 
implican en la asistencia a actividades y debates, se apoyan entre sí y comparten 
información. Construyen relaciones que les capacitan para aprender entre ellos y 
para trabajar juntos. Las interacciones se producen en los partos, en las guardias de 
sala y junto a las cunas, cuando las constantes de un bebé se vuelven inestables, 
durante los procedimientos y en frecuentes conversaciones con los padres. El ritmo 
del UNCI es como una superfície en calma que oculta una tensión subyacente de 
vibración sostenida que ocasionalmente entra en erupción cuando la práctica adopta 
un ritmo tan rápido que a menudo resulta de una intensidad abrumadora. Esta 
saludable tensión subyacente es necesaria para mantener la vigilancia contra el error 
médico, para anticiparse a una crisis inminente en el estado clínico de un bebé y 
para estar preparado para la siguiente inesperada emergencia. 
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El reto pedagógico. El UNCI es también un importante y único espacio educativo 

* para los alumnos de Medicina en el que ellos pueden empezar a entrar en una 
comunidad de práctica colaborativa. La meta es brindarles las competencias 
(observación atenta, entrega, comunicaciones, trabajo en equipo, profesionalidad, 
humanismo) y actitudes (sensibilidad hacia lo social, cuestiones ambientales y 
éticas) que necesitan para elevar la ciencia que han aprendido, a arte y práctica de la 
Medicina. Dado que la mayoría de estos alumnos de grado no practicarán la 
Medicina Neonatal, el acento se pone en las competencias genéricas, 
particularmente las del currículum oculto, que son transferibles a otras prácticas en 
Medicina, incluyendo un compromiso por brindar una excelencia en el cuidado, 
unas dinámicas de equipo cohesionadas y multidisciplinares, la comunicación 
efectiva y la colaboración. Deseábamos brindarles a los alumnos una mejor 
comprensión del papel del doctor especialista (el neonatólogo) y de otros 
profesionales del UNCI que actúan conjuntamente como un equipo de expertos, no 
sólo como una serie de expertos. La herramienta de evaluación consistía en un 
escrito reflexivo al final de la rotación semanal. 


Diseño, realización y evaluación de la clase 


e El campo. Nos paramos en la entrada del UNCI y empezamos a observar el 
panorama de la unidad. Se les pidió a los alumnos que exploraran el entorno 
empleando sus sentidos: la vista, el oído, el tacto y el olor. Se les pidió que 
consideraran los efectos del entorno (ruido, luz, constante manejo) en los bebés, los 
padres y el personal médico y de enfermería. Observamos los espacios tales como 
el área de almacenamiento de la leche materna, la farmacia, el espacio de cocina 
para calentar la leche, la sala del equipamiento de limpieza y la sala del técnico 
biomédico. 


e La comunidad. Se guió a los alumnos para que buscaran diversas historias posibles 
en el UNCI: la historia de la enfermera, la del doctor que atiende, la de la auxiliar, la 
del personal de sala, la de la dietista, la del fisioterapeuta, la del logopeda (que asiste 
a los bebés con problemas de deglución) y el farmacista. Juntos, abordamos también 
a los padres (que ya habían dado su consentimiento) y tuvimos en consideración 
una “Revisión desde la Perspectiva de los Padres” (RPP) planteando preguntas 
vinculadas con “cuáles eran sus mayores preocupaciones sobre su bebé en el 
momento presente”, sus “sistemas de apoyo”, su “comprensión de la enfermedad 
de su bebé” y la “calidad de la comunicación por parte del personal médico”. Se 
atendió o se hizo un role-playing con las historias existentes más allá de la familia 
inmediata, incluyendo las historias de los abuelos, los familiares y la comunidad. 


e La práctica. Se asignó, individualmente, una enfermera a cada alumno, y se les 
pidió que obtuvieran un breve traspaso de información sobre uno de los bebés que 
estaban bajo su cuidado, en el formato SAER (Situación, Antecedentes, Evaluación, 
Recomendaciones): situación (el problema actual del bebé), antecedentes (una breve 


271 


historia de la enfermedad del bebé), evaluacion (el examen del bebé por parte de la 
enfermera) y recomendaciones (qué cambios recomendaba a los médicos la 
enfermera durante su recorrido por la sala). Se les pidió a los alumnos que 
reflexionaran sobre las enfermedades y problemas que es probable que el bebé fuera 
a sufrir (distress respiratorio, ictericia, necesidad de suplementación nutricional, 
riesgo de sepsis) y se les pidió que sugirieran planes de cuidado y de tratamiento 
para el bebé y su familia. 


e Reflexión y Transferencia del Aprendizaje. Partimos del nido o sala de cunas o 
incubadoras para discutir los casos de los bebés que vimos, para reflexionar así 
sobre las reacciones de los alumnos ante la sesión didáctica, en particular para 
explorar la integración y potencial transferencia de su aprendizaje a otras situaciones 
clínicas en Medicina. Este fue también un momento para el aprendizaje entre 
compañeros, ya que los alumnos escucharon y compartieron las percepciones y 
observaciones de sus colegas. Una buena pregunta desencadenante de la reflexión 
fue “dime una cosa que se te haya quedado grabada tras la sesión de hoy”. También 
se empleó para desarrollar aclaraciones sobre la enfermedad del paciente y cómo las 
narrativas revisadas se presentarían ante los padres en el caso de que la enfermedad 
del bebé siguiera evolucionando. 


Estudio de Caso 2. 


El caso de las Jornadas de Casos Clínicos centradas en el alumno en un hospital 
general en tanto que un CdP para el aprendizaje integrado en Medicina 


La Medicina se aprende junto a la cama de los pacientes y no en el aula. 

No dejes que tus concepciones de la enfermedad provengan de las palabras escuchadas 
en 

un aula o leídas en un libro. Observa y entonces razona, 

compara y constata. Pero observa primero. 

William Osler, médico canadiense, 1849-1919 


e Contexto y reto pedagógico. El caso de las jornadas de casos clínicos hospitalarios 
es un importante y único espacio educativo para los alumnos de Medicina, en el que 
pueden empezar a penetrar en una comunidad de práctica colaborativa. Esta 
comunidad comparte información sobre pacientes de una manera confidencial. 
Existe la oportunidad de aprender para aquellos iniciados en la comunidad y también 
para quienes comprender el lenguaje, esto es, los colegas de otras disciplinas (por 
ejemplo, cirujanos, patólogos, radiólogos, oncdlogos) u otras profesiones 
(enfermeras especialistas, farmacistas, fisidlogos, fisioterapeutas, terapeutas 
clínicos), alumnos en formación (médicos de postgrados en formación de 
especialidad), alumnos de Medicina y de otros campos sanitarios. 
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El discurso profesional puede que no sea inmediatamente comprensible para todos los 
recién llegados, por diversas razones. Estas incluyen la falta de comprensión de los 
términos y abreviaciones específicas de la disciplina, falta de feedback sobre la 
significación de la historia médica y el examen clínico, y no poseer las competencias de 
razonamiento clínico crítico (por ejemplo, una capacidad de aprendizaje integrado 
restringida). Además, no todas las jornadas de casos clínicoss hospitalarios están abiertos 
a los nuevos aprendices, al ser considerados demasiado complicados, demasiado 
especializados o, por otras razones, no aptos para los profanos. 

El objetivo del presente estudio de caso era integrar la organización de unas jornadas 
de casos clínicos hospitalarios, centradas en el alumno y en el marco de la rotación 
clínica de los nuevos alumnos de medicina. El contexto y contenido de las jornadas de 
casos clínicos estaba íntimamente vinculado con el currículo central por el tema que 
trataba, puesto que mantenía un planteamiento de verdadero aprendizaje integrado, como 
recomendaban Huber y Hutchings (2004). Los datos del portafolio de la asignatura se 
recogieron bajo la forma de informes de historias de caso por escrito, presentaciones de 
casos, evaluación del feedback y reflexiones por escrito. 


Diseño, realización, y evaluación de la intervención 


e El campo. Antes de su llegada al hospital, los alumnos de Medicina recién llegados 
accedieron a la información sobre el entorno hospitalario vía un paquete de 
bienvenida y del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA). Los objetivos globales y los 
hilos conductores como la seguridad del paciente, comunicarse de una manera clara 
y empática, la responsabilidad por el aprendizaje propio y el código de vestimenta 
eran elementos en los que el manual del alumno y el libro de los módulos 
(asignaturas) hacían hincapié. El tutor clínico recibió a los recién llegados a su 
llegada y les orientó por el edificio. Se hizo hincapié en los equipos para lavarse las 
manos en la entrada de cada sala y la importacia de la higiene de manos. Se observó 
el panorama de cada sala y se introdujo el funcionamiento del CdP en una visita 
guiada. 


e La comunidad. El grupo estaba constituida por alumnos de tercer año y de quinto 
de un curso que da acceso directo a Medicina, y algunos de segundo y cuarto año 
de un curso de introducción a la Medicina. Habían contactado con los equipos de 
especialistas a los que se les había vinculados, para acceder a pacientes para los 
propósitos de aprender a tomar una historia y hacer un examen médico. Se les 
animó a hacer en parejas la consulta con los pacientes, para reducir la inevitable 
ansiedad de los primeros encuentros con el usuario. También se les animó a 
acompañar a los pacientes durante su visita por el hospital, para hacerse una idea 
real de lo que significa ser el receptor del servicio que ellos brindarán en un futuro. 


e La práctica. Dos veces a la semana se celebran tutorías de aprendizaje en grupo 
reducido centradas en casos mientras duran las prácticas, para así ayudarles a 
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desarrollar competencias de razonamiento clinico. Son facilitadas de la misma 
manera, como un aprendizaje basado en la resolución de problemas, en el que los 
alumnos dirigen y buscan los objetivos de aprendizaje partiendo de un caso por 
escrito que gira entorno a un tema central. 


En el diseño de este caso de estudio, se introdujo la idea de observar a un paciente real 
con el mismo problema al tiempo que se introducía al paciente virtual del documento 
para contextualizar así la vivencia real de un paciente en el hospital. Queríamos mostrar a 
los alumnos que esto consiste en mucho más que “diagnosticar el caso” o “resolver el 
problema”. Un paciente de una de las salas del hospital que presentaba la misma queja 
fue abordado por un par de alumnos del grupo, que le pidieron permiso para emplear su 
historia y examinarle. El grupo entonces organizó su segunda tutoría bajo la forma de un 
jornadas de casos clínicos de caso para presentar sus hallazgos, así como sus objetivos 
de aprendizaje, partiendo de la sesión de aprendizaje en grupo reducido previa, usando 
las herramientas multimedia. 

Otros participantes de estas jornadas de casos clínicos centrados en los alumnos 
incluyeron: al farmacéutico del hospital y al técnico de rayos; quienes revisaron al 
paciente, haciendo que los alumnos profundizaran en torno a la medicación y los 
escáneres, así como: alumnos de último año de Medicina que brindaron un aprendizaje 
entre compañeros bajo la forma de la presentación de las investigaciones y la gestión ante 
este grupo de alumnos de tercero, aportando también feedback entre compañeros. 

La evaluación del aprendizaje a lo largo de la sesión se condujo de acuerdo a las 
directrices fijadas por la facultad. El informe de la historia y del examen médico siguió 
una plantilla brindada por la Facultad de Medicina. Para el razonamiento clínico usamos 
un modelo de toma de decisiones diagnósticas centrada en el aprendiz: resume, acorta las 
diferencias, analiza, planifica, demuestra las dudas, escoge un tema para el auto-estudio 
[SNAPPS por sus siglas en inglés] (Wolpaw, Wolpaw y Papp, 2003). Este modelo 
también es empleado en la práctica en los debates en equipo sobre pacientes externos, en 
las guardias de sala y en las jornadas de casos clínicos, y es por tanto una auténtica 
experiencia para los alumnos de Medicina. 

El feedback fue multidimensional y adoptó la forma de feedback entre compañeros 
(asesorado durante estas sesiones); feedback con el compañero cerca; y feedback del 
facilitador. Los informes de historia de caso por escrito con reflexiones finales se 
introdujeron en el portafolio del alumno. 


Hallazgos emergentes y futuros pasos para incorporar el 
aprendizaje integrado en la disciplina 


Resultados 


Se descubrió que el aprendizaje situado en ambos estudios de caso CdP fomentó la 
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capacidad de aprendizaje integrado de nuestros alumnos. Lo mostraremos siguiendo los 
siguientes temas y en base a las reflexiones de los propios estudiantes: Aprendizaje de la 
practica en el CdP, y Aprendizaje del sentido de pertenencia. 


Aprendizaje de la práctica en la CdP 


e A propósito del proceso de adquisición de aprendizaje. Interactuar con diversos 
pacientes (narrativas múltiples) en las salas sumergió a los alumnos en una CdP en 
la que tuvieron que enfrentarse a muchas emociones y “adaptarse”: 


“En las salas conoces a todo tipo de personas: tímidos, enfadados, solitarios, 
felices. Todos están allí para que los conozcas y aprendas de ellos. Ninguna 
consulta será igual a la anterior, cada paciente trae consigo su propia personalidad y 
experiencias y depende de ti adaptarte a esto”. 


Las experiencias de aprendizaje por inmersión con los pacientes (participación) 
mejoraron su comprensión de la enfermedad más de lo que habían podido hacer los 
libros de texto y la experiencia vivida, y además motivaron a los alumnos a profundizar: 


“Visitar a pacientes con determinadas dolencias y escucharles hablar acerca de 
su experiencia de la enfermedad, así como el impacto de esa dolencia o de una 
lesión en sus vidas, añade una capa sobre otra en términos de mi comprensión de 
las enfermedades que de no ser así tan sólo comprendería vagamente partiendo 
únicamente de la lectura y estudio de los libros de texto”. 


“(...) hace hincapié en la necesidad real de visitar las plantas e interactuar con 
los pacientes. Aprendes cosas que nunca te enseñarán en la universidad. Amplías tu 
base de conocimiento y, al menos para mí, ha hecho que se renueve mi 
entusiasmo”. 


Las consultas en solitario entre alumno-paciente en preparación para unas jornadas de 
caso (interacción) fomentaron la capacidad integrativa (Huber y Hutchings, 2004) del 
recién llegado de muchas maneras: 


“Me encanta interactuar con pacientes, ser capaz de aplicar lo que me apasiona 
estudiar en situaciones y escenarios de la vida real, ser capaz de pensar de forma 
crítica y metódica en situaciones clínicas, y me gustaría ser capaz de ayudar a mis 
futuros pacientes una vez me haya titulado. Hacer la consulta con los pacientes, 
aprender de su narración de lo que sucedió y pensar y recomponer constantemente 
lo que podría ser la causa subyacente a sus problemas médicos, sociales y 
psicológicos ¡es lo que me empuja hacia adelante!” 


e Empoderado por el dominio de las competencias intelectuales y prácticas. Los 
alumnos de Medicina estaban deslumbrados por la situación de los bebés y los 
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padres del UNCI. Aprendieron a atender mas rapido de lo que habian imaginado. 
Reportaron que el ethos era el del cuidado holistico, humanistico: 


“Es un area en la que todos aprendemos a ser humanos, a estar inspirados, a 
sentir empatia, a cuidar. Aprendi a cuidar, genuinamente. Senti que el personal 
estaba comprometido con tratar de garantizarle la maxima comodidad al bebé. 
Cogían a los frágiles neonatos con suma delicadeza y compasión. 


‘Cuando no hay cura para un bebé, todo lo que puedes hacer es cuidarle”. Estas 
palabras resonaron en mi mente durante todo el día. En cierto modo respondieron a 
mi antiguo dilema sobre qué hacen los doctores cuando no pueden curar. Nunca 
antes había comprendido realmente el poder que puede tener en la salud de un bebé 
prematuro el tacto humano o envolverle en una manta. Fue emocionante arropar a 
ese diminuto recién nacido entre mis manos, simulando el entorno uterino. Sentí 
que estaba contribuyendo al cuidado de ese bebé”. 


Estas reflexiones muestran que esto requiere que los alumnos dediquen más tiempo a 
la tarea para explorar diferentes áreas y hacer sus propios descubrimientos. Como 
resultado de ello, están motivados y experimentan una sensación de posesión de su 
conocimiento y tareas. A su vez, necesitan disponer de feedback sobre sus observaciones 
y experiencias, para reflexionar sobre sus logros y planificar el futuro: 


“Como alumno que aún está explorando y tratando de encontrar diferentes 
métodos de aprendizaje, encuentro que el aprendizaje reflexivo es de gran ayuda. 
Antes de esto simplemente pensaba que cuando un paciente entra en una clínica, 
todo lo que podíamos hacer es sencillamente tratar los síntomas, prescribir 
medicamentos y mandarle a casa... Sea como sea, en esta rotación me han 
enseñado a reflexionar, a reevaluar, y preguntarme a mí mismo qué he aprendido de 
este paciente y qué podría hacer para ayudar a los padres a aliviar su ansiedad por 
la dolencia de su bebé, generando un poco de esperanza, aun cuando el futuro sea 
muy oscuro e incierto”. 


e Fundamentado en conocimientos de varias disciplinas. Cuando se trata de 
implicar a los alumnos en un nuevo espacio, tenemos que pensar en cómo se 
implicarán diversas comunidades (coordinación multimiembros), y dónde se 
producirá la interacción. Las visitas guiadas y orientaciones se modelaron 
virtualmente y las introducciones se realizaron en persona en ambos espacios. La 
cuestión de la coordinación multimiembros en nuestros estudios se abordó como 
sigue. En el UNCI, el tema de la comunicación y la colaboración se enfoca en base 
a la atención holística: 


“Empoderar a los pacientes sirve para liberar ansiedad y mostrar confianza... 
tomarse el tiempo de sentarse con los pacientes preocupados... opuesto a tratar 
meramente la dolencia. Supuso para mí una enorme revelación a la hora de adoptar 
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un planteamiento mas holistico de lo que es dar un tratamiento. Esto es algo que 
me llevo y me servirá durante toda mi carrera”. 


“Nunca antes había visto la comunicación entre miembros del equipo que he 
visto aquí. Todo el mundo era agudamente consciente de qué era lo mejor para 
cada niño y comunicaba estas opiniones e ideas libremente entre sí, entre doctor, 
enfermera y personal de administración”. 


Mientras que en el estudio de caso del hospital general, el tema de la colaboración 
entre compañeros aprendices y de aprender los unos de los otros se presentó de forma 
aislada: 


“He aprendido que incluso aunque nuestros compañeros dispongan de un 
acervo experiencial similar al nuestro, la experiencia misma será diferente y 
podemos aprender mucho los unos de los otros, no sólo en tanto que doctores. Es 
bueno complementar a tus compañeros y animarles. Puede intimidar bastante 
recibir feedback de tu propia clase, pero nos anima a trabajar más”. 


El concepto de CdP arroja luz sobre el aprendizaje en escenarios informales y 
particularmente sobre los procesos de aprendizaje entre compañeros (Wenger, 2010). 


e Responsables de sus acciones y de las de la sociedad. La participación de 
diferentes formas rompió las barreras en relación al poder, ayudando a los alumnos 
a establecer sus propios vínculos. Los alumnos se encontraron en un entorno de 
aprendizaje psicológicamente seguro en el UNCI, a pesar de la percepción inicial de 
cuestiones de poder (el currículum oculto): 


“En tanto que alumno de Medicina, siempre está el miedo a plantear una 
pregunta por temor a ser ridiculizado por los compañeros o profesores al no 
conocer la respuesta. La semana de prácticas en Neonatología me ha enseñado a 
preguntar siempre a pesar de mi aprensión, porque probablemente estaré 
preguntando algo que los demás no conocen o de lo que tampoco están seguros. En 
la guardia de planta fui ganando confianza para plantear preguntas, ya que esto 
hacía que pudiera recoger más información y vincularme más con el equipo”. 


Además, los pacientes fueron percibidos como co-facilitadores del currículum de 
aprendizaje del CdP del Hospital General. 


Aprendizaje de la pertenencia al CdP 


Los alumnos en el hospital general mostraron evidencias de haberse implicado en la 
práctica adoptando la responsabilidad de su propio aprendizaje y aprendizaje autodirigido: 


“Visitar a pacientes con dolencias de las que no dispones ninguna clave o de las 
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que nunca habias oido nada no es algo de lo que preocuparse. Cuando vuelves a 
casa y lo repasas... la dolencia quedara grabada en tu cerebro tras haber visto a una 
persona real que la sufre”. 


“En base a la rotación hospitalaria que he realizado, me doy cuenta de que he 
mejorado en cómo tomo la historia... En mi examen tuve pocas dificultades a la 
hora de diferenciar lo normal de lo anormal. En conclusión, tengo que adquirir 
mayor experiencia para ser mejor”. 


En las siguientes afirmaciones también hay evidencias de un ulterior desarrollo de la 
identidad profesional y el sentido de la responsabilidad, mostrando que se imaginan más 
en el papel del doctor: 


“La mayoría de mis pacientes son personas mayores. Se cansan tras poco 
minutos de toma de la historia médica, por tanto debo construir para el futuro una 
toma de la historia más adecuada”. 


“Aun siento que mi autoconfianza los pacientes debe mejorar para garantizar 
que tengan una sensación de seguridad y consuelo”. 


Resumen 


Estos son sólo dos casos de estudio, en todo el espectro de las experiencias de 
prácticas hospitalarias de los alumnos y en la periferia de las CdPs presentes dentro del 
currículum del grado de Medicina. Aun así, en las reflexiones de los alumnos se capta 
una significativa capacidad para el aprendizaje integrado. Nuestro análisis de estas 
reflexiones ha puesto en el centro la necesaria presencia del paciente como co-facilitador 
en el terreno de la formación para la atención a la salud. Temas como el humanismo, la 
comprensión del cuidado como habilidad y la empatía trascienden los estudios de caso de 
estos alumnos, ofreciéndoles una puerta de acceso al sentido de pertenencia a la 
profesión. Se ha puesto de manifiesto la atracción por lo emocional, lo intelectual y lo 
vocacional de esta experiencia de aprendizaje integrado, así como la voluntad por parte 
del alumnado de adoptar la responsabilidad de su propio aprendizaje. 

Un reciente estudio del Reino Unido ha mostrado que los doctores recién titulados 
están aún poco preparados para la práctica, debido a su falta de una verdadera 
experiencia de participación en las salas de hospital como alumnos de Medicina, y la 
mayoría de ellos deben aprenderlo ocupando ya una plaza (Illing, Morrow, Rothwell nee 
Kergon, Burford, et al., 2013). 

En relación a la incorporación futura del aprendizaje integrado en la disciplina, tener en 
cuenta la voz del alumno extraída de todas las experiencias de prácticas por medio de un 
cuaderno reflexivo o portafolio a lo largo del programa de grado sería algo ideal que los 
alumnos usaran, mantuvieran y llevaran consigo en su desarrollo profesional continuo. 


Significación más amplia de la técnica de las pedagogías 
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de aprendizaje integrado 


La ensefianza junto a la cama del enfermo ha sido la pedagogia distintiva (Shulman, 
2005) asociada con el modelo tradicional de aprendizaje de la profesión médica. Lo 
hemos ilustrado adoptando una visión CdP del aprendizaje, y es que el Aprendizaje 
Situado permite la aplicación de muchas pedagogías de aprendizaje integrado. Su 
capacidad integrativa reside en el desarrollo de una cultura de la práctica experta, del 
aprendizaje distribuido, de múltiples puntos de acceso al aprendizaje que ayude a 
transferir el aprendizaje a otros contextos: 


El aprendizaje que contribuye a desarrollar capacidades integradoras es 
importante porque construye hábitos de la mente que preparan a los alumnos para 
emitir juicios fundamentados en materia de su forma de conducirse en lo personal, 
lo profesional y la vida cívica; creemos que este tipo de aprendizaje está en el 
corazón mismo de la educación liberal (Huber y Hutchings, 2004: 1). 


En relación a la enseñanza intencional, se puede argumentar que una de las 
limitaciones de estos estudios de caso es que sitúan a los aprendices dentro de la CdP de 
su disciplina, y que sencillamente por tanto socializan a los alumnos en ello. Sea como 
sea, en una CdP, la educación es “un proceso de desarrollo mutuo entre comunidades e 
individuos, un proceso que va más allá de la mera socialización... una inversión de una 
comunidad en su propio futuro” (Wenger, 1998: 263, 264). Empleando la Arquitectura de 
Aprendizaje CdP nuevamente adaptada e integradora, la facultad siempre encuentra 
maneras de cartografiar los resultados para diseñar el aprendizaje continuo dentro y a lo 
largo de las CdPs. “Con excesiva frecuencia, el buen trabajo en la enseñanza y el 
aprendizaje es algo que se reservan sus creadores y resulta inaccesible a la consulta de 
los demás, para que estos puedan revisarlo y construir sobre ello” (Huber y Hutchings, 
2004: 22). La Arquitectura de Aprendizaje CdP aboga por la coordinación multimiembro 
de las CdP, cuyas fronteras pueden ser cruzadas, creando y sosteniendo nuevos vínculos. 


Conclusión 


Lo que entendemos de las CdPs partiendo de Lave y Wengere (1991) es que nos 
ayudan a reflexionar sobre el aprendizaje situado en tanto que práctica social. Esto 
diferencia el aprendizaje situado de la postura cognitiva o interpretativa (Lave y Wenger, 
1991). Las metas intencionales dentro del campo son el acceso a las CdPs en tanto que 
legítimos agentes y aprender a convertirse en participantes plenos dentro de esa práctica. 
Por tanto dentro de la comunidad se integran una amplia gama de experiencias que 
alientan no solo un sentido de la pertenencia a dicha comunidad, sino más bien un 
sentido de la responsabilidad social en relación a comunidades más amplias por medio del 
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humanismo y la profesionalidad. Esta capacidad de aprendizaje integrado y otras se han 
vinculado por primera vez con elementos de la practica y con el sentido de pertenencia 
dentro del marco de la Arquitectura de Aprendizaje CdP (Wenger, 1998). 

Esperamos que esta infraestructura del aprendizaje, adaptada partiendo de las CdP, 
guie la universidad, no solo a estudios profesionales como los de Medicina, sino también 
a los de otras disciplinas, a la hora de conceptualizar técnicas de aprendizaje integrado en 
entornos de practicas. 
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22 


El Curriculum Vitae Una herramienta para 
el aprendizaje integrado 


Mi papel como gestor de las practicas laborales del University College Cork (UCC) me 
encomienda “asistir a los alumnos para obtener practicas laborales en la industria”. Tanto 
las expectativas del alumno como las de los empleados se han modificado 
considerablemente en relación con la profesionalización del proceso de contratación y la 
“preparación” de los alumnos para entrar en el entorno del trabajo de prácticas. El 
mundo del trabajador del siglo XXI es un ambiente complejo y que se ha especializado 
rápidamente, en el que los empleadores esperan que los trabajadores aporten un amplio 
conjunto de competencias y puntos fuertes para mejorar y desarrollar ulteriormente, al 
tiempo que progresan en la organización. 

Los empleadores esperan lo mismo de los alumnos en prácticas, ya que las prácticas se 
han convertido en una vía para la contratación de universitarios. Algunos empleadores 
tratan de convertir alrededor del 70% de sus alumnos de prácticas en contrataciones. 

Este capítulo investiga cómo hacer que los alumnos estén más “preparados” para el 
competitivo proceso que les asegura unas prácticas en el clima actual. Mi pregunta es: 
“¿Cómo puedo ayudar a los alumnos a establecer los vínculos significativos que deben 
establecer, para garantizar que cuenten con el contrato de prácticas que tanto codician?”. 
El currículum vitae (CV) es el documento de entrada al proceso de selección y 
contratación del lugar de trabajo, y he elegido centrar en él mi atención. 

El contexto de mi investigación en el uso del CV como una herramienta de aprendizaje 
integrado tiene lugar en una asignatura de segundo año del grado de Finanzas, previa a 
las prácticas. El análisis de mi contribución a esta asignatura durante los pasados dos 
años identificó significativas lagunas y desconexiones. El feedback del alumno también 
demostró su desconexión en relación a mi papel como facilitadora. Comentarios como 
“las clases de Aileen Waterman no son relevantes”, “habla sobre las prácticas” y “las 
clases de Aileen Waterman no son relevantes para la designación de las prácticas” 
realmente me hicieron pensar en torno a la integración del mensaje/aprendizaje global por 
parte del alumno. 


Bibliografía existente sobre el CV 
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La investigación para redactar este capitulo fue emprendida con el espíritu propio de la 
acción investigadora, empleando un planteamiento intrínseco de estudio de caso para 
explorar y describir el acto de “Redactar el CV” con tanta riqueza como sea posible 
(Merriam, 1998: 11). La pregunta de cuál es la mejor manera de asistir a los alumnos con 
la creación de sentido se trata de una pregunta que atañe claramente al aprendizaje 
integrado, en el que lo que es más importante es “el alumno está sinceramente en el 
centro (...) es la capacidad del alumno por otorgar sentido, su cultivo de las 
competencias y habilidades para establecer vínculos coherentes” (Gale, 2006: 2). La 
intencionalidad está en el centro de la enseñanza y el aprendizaje y, como argumentan 
Huber y Hutchings (2004: 6), es algo que habría que ayudar a desarrollar en todos los 
alumnos como algo clave para la integración de su aprendizaje. 

El aprendizaje integrado es particularmente relevante en el mundo actual del aprendiz 
del siglo XXI; la información está circulando alrededor de nuestros alumnos, las 
tecnologías están cambiando a un ritmo increíble, se están transformando las prácticas de 
conocimiento y los alumnos necesitan las capacidades y competencias que les capaciten 
para funcionar en el lugar de trabajo (Huber y Hutchings, 2004: 2). El mundo del trabajo 
ha asistido a un cambio en el concepto de “carrera”, con las carreras sin fronteras o 
adaptables que hacen hincapié en mantener la empleabilidad de uno, a través del 
aprendizaje de por vida y la autogestión de la carrera (Inkson, 2006, citado en Clarke, 
2009: 9). De hecho Humphreys (2005: 39) comenta: 


Se podría afirmar que en la mayoría de escenarios y fuera de la academia — 
desde el lugar de trabajo pasando por el descubrimiento científico, la medicina y 
llegando a las relaciones tanto globales como nacionales— los multidimensionales 
problemas inesperados requieren normalmente un planteamiento integrado. 


Prácticas laborales: una estrategia de aprendizaje experiencial 


Huber et al. (2007: 2) señalan que las estrategias experienciales como el aprendizaje en 
voluntariados, pasantías o prácticas, como nos referimos a ellas en la UCC, “invitan a los 
alumnos a establecer vínculos entre el trabajo del curso y la comunidad, la teoría y la 
práctica”. Estas estrategias reconocen la necesidad de espacio para la reflexión y 
desarrollan también “una destreza intelectual por parte del profesor y el alumno”. 

El concepto de prácticas laborales no es una novedad moderna en la educación 
superior. Fue introducida en los Estados Unidos en 1901 como Educación Cooperativa y 
ha sido desde hace mucho parte de las disciplinas académicas como la Medicina y el 
Trabajo Social. Sea como sea, el debate en torno a las competencias de las últimas 
décadas suele contemplar el papel de la educación superior en Irlanda como algo 
vinculado más íntimamente con el desarrollo de “competencias genéricas, especialmente 
aquellas requeridas para el empleo y para la ciudadanía activa” (Department of Education 
and Skills, 2011: 59). En el contexto europeo, el informe de la Comisión Europea (2010: 
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26), comenta que “el aprendizaje por medio de la experiencia se contempla como uno de 
los métodos de aprendizaje mas eficientes para la profesionalización”. Las prácticas 
laborales brindan “una transición planificada del aula al puesto de trabajo” (Coco, 2000: 
41), oportunidades para que los alumnos “se impliquen en la aplicación práctica de 
teorías aprendidas en el aula” (Martinez, 1996: 41). 

La efectividad del aprendizaje por medio de la experiencia es considerado ampliamente 
como algo que gira en torno a la reflexión crítica sobre esta experiencia (Keating, 2006: 
10). Moon (2004: 7) describe el aprendizaje reflexivo como “la intención de aprender de 
la experiencia, de la actual o de la previa”, y ella recomienda brindar “espacio y 
oportunidades para la reflexión y la evaluación de las experiencias de aprendizaje”. 
Argumento que la redacción del CV fomenta el espacio reflexivo, particularmente en el 
periodo previo a las prácticas. 

En general se reconoce que los alumnos deben estar adecuadamente preparados para 
las prácticas laborales y para la transición de la vida universitaria a la laboral. Billett 
(2009: 829) aduce que para garantizar “el valor educativo de estas experiencias, son 
necesarios un currículo concreto y respuestas pedagógicas previas, durante y después, en 
materia de la participación de los alumnos en experiencias basadas en la práctica”. Billett 
(2004) argumenta que existen factores vinculados a los agentes que influyen en cómo los 
individuos deciden participar en las oportunidades de aprendizaje y qué es lo que 
aprenden de estas experiencias. Centrarse en el CV durante la preparación que precede a 
las prácticas es vital para que los alumnos identifiquen y reflexionen sobre sus 
experiencias previas de aprendizaje y consideren sus futuras oportunidades de 
aprendizaje. 


El CV como herramienta para la búsqueda de empleo 


El CV es la herramienta esencial para la búsqueda de empleo y se utiliza como medio 
de proyección, previa a la entrevista, en el proceso de contratación para la selección de 
alumnos que ocupen puestos disponibles en las organizaciones que los hospedan. El CV 
es la puerta de entrada para la entrevista del empleador y como tal debe contener 
referencias a las competencias clave que identifican lo que los empleadores requieren. 
Además el alumno debe ser capaz de discutir la información y competencias presentes en 
el CV durante la entrevista con el empleador. El CV no es sólo un documento técnico. 
Furbish (2012: 2) reconceptualiza la redacción del CV como un proceso: 


El proceso de construcción del CV es una oportunidad para participar (...) en 
una exploración de las metas vitales, logros, formación, competencias y barreras 
potenciales. La utilidad del CV tiene mucho más que ver con el proceso de 
construcción que con el producto final. 


Aunque Furbish haga referencia al asesoramiento en torno a la carrera a través de la 
redacción del CV, su marco se transfiere fácilmente a la enseñanza de la redacción del 
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CV de una manera mas holistica. Furbish (2012: 2) arguye que “el proceso de desarrollo 
del contenido del CV resulta util para considerar los activos personales e incluso el modo 
en que pueden interactuar el empleo y otros roles vitales”. Esto es particularmente 
importante en el mundo del aprendiz del siglo XXI, dada la necesidad de establecer 
constantemente vínculos entre la vida, el trabajo y la tecnología. Las carrera de éxito en 
el mundo actual están caracterizadas por los contratos de empleo flexibles, los múltiples 
empleadores, los desplazamientos laterales de empleo y múltiples desplazamientos de 
carrera (Clarke, 2009: 9), necesitando por tanto un desarrollo personal y profesional 
constante a lo largo de la carrera de uno. Wang y Yorks (2012) consideran, de forma 
similar, el CV como una oportunidad para participar en una práctica reflexiva, teniendo 
en cuenta “las múltiples historias que se incorporan en el documento”, afirmando que 
hay una necesidad de prácticas pedagógicas que aporten “auto-imagenes tácitas y 
preconscientes al entorno de aprendizaje, de modo que los alumnos puedan reflexionar 
sobre cómo son en relación a su trabajo académico y sus elecciones profesionales” 
(Wang y Yorks, 2012: 158). 


Un estudio de Caso 


El contexto de aula 


El “Plan de prácticas”, es una asignatura previa a las prácticas, ofrecida por el 
Departamento de Contabilidad, Finanzas y Sistemas de Información de la UCC, para los 
alumnos de Finanzas de segundo año durante el primer semestre. Al CV se le asignaba el 
20% de la nota y se corregía empleando unas directrices. Otros elementos de la 
evaluación eran un informe individual, un informe de grupo y la presentación oral. La 
lógica del diseño y el material provenía de los resultados de aprendizaje de la asignatura, 
haciendo particular referencia al mundo del trabajo, el aprendiz del siglo XXI y el actual 
debate sobre la empleabilidad (Billett, 2006, 2009; Cambridge, 2008; Harvey, 2004). El 
enfoque sobre competencias clave como las habilidades para la construcción de un 
equipo, la comunicación y la exposición oral se basaban en los requerimientos de los 
empleadores y la bibliografía existente (Comisión Europea, 2010; Irish Business and 
Employers Confederation [IBEC], 2010). Yo me centré particularmente en el concepto 
de proceso de redacción del CV (Furbish, 2012; Randazzo, 2012), dando espacio a la 
reflexión (Moon, 2004; Schón, 1983) y la exploración de ulteriores competencias y 
puntos fuertes. 


Diseño, realización y evaluación de la técnica 


En conjunto, el objetivo de los cambios en la unidad de redacción del CV de la 
asignatura era desarrollar las capacidades de los alumnos para un aprendizaje intencional. 


e Introduciendo la redacción del CV. Se introdujo un cuestionario de autoevaluación 
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para catalogar los puntos fuertes del alumno a nivel individual, en parejas y en 
equipos de trabajo, permitiendo asi que los estudiantes examinaran en mayor 
profundidad, defendieran y evaluaran sus puntos fuertes. El debate entre 
compañeros sobre la selección de los puntos fuertes tenían como objetivo brindarles 
oportunidades para hablar y evidenciar sus propias selecciones y decisiones. En 
algunos casos, los alumnos empezaron a valorar sus propias experiencias cuando se 
compararon con los ejemplos de los compañeros. 


El debate en torno a los puntos fuertes en el equipo brindaba oportunidades a los 
miembros para escuchar otros ejemplos de evidencias de competencias y constituía una 
oportunidad para explorar su equipo como una entidad. 

Dado que los equipos acababan de formarse, los alumnos necesitaron de apoyo para 
discutir sus propios puntos fuertes. Los puntos fuertes clave subrayados por los equipos 
tendían a ser aquellos ligados a la comunicación, a lo interpersonal y al trabajo en equipo, 
con ejemplos provenientes de proyectos en grupo del instituto, experiencias de equipo en 
deporte, así como trabajos a tiempo parcial. En un cuestionario de final de asignatura, 
alrededor de un 55% de los alumnos habían encontrado útil la redacción del CV, y más 
de un 20% muy útil. 


e “Uno de tres”. Un ejercicio de contratación y selección. Se amplió un ejercicio de 
contratación y selección llamado “Uno de tres” para que incluyera la creación de los 
CV para perfilar a los candidatos para un empleador y un puesto. El propósito del 
ejercicio en equipo era evaluar el CV de tres candidatos y, como equipo, decidir a 
qué candidato llamarían para entrevistar. El ejercicio se situaba en el campo de las 
finanzas y los “perfiles de los candidatos encajaban con los perfiles de los graduados 
en Finanzas para aportar un “contexto retórico”” al proceso de creación del CV. 
Randazzo (2012: 383) señala que este proceso “cuestiona las expectativas de los 
alumnos, creando una disrupción en su modelo actual de aprendizaje y abriendo 
nuevas formas de abstraer”. Examinando la descripción específica de un empleo 
para un graduado en el campo profesional del alumno, los alumnos se veían 
expuestos a la terminología, criterios y tareas que puede que sean parte de su futura 
experiencia laboral. La terminología que habían visto en el cuestionario de 
competencia estaba contextualizada en una especificación de empleo que 
conformaba la lógica para la contratación de un candidato. 


La primera fase del ejercicio implicó que el equipo designara a un representante de la 
actividad que aportara el feedback posterior al ejercicio. El equipo debía producir tres 
breves CV para los tres perfiles presentes en su “sobre”. El contenido se dividió en tres 
apartados principales que se correspondían con los tres apartados principales del CV 
(formación, experiencia laboral y aficiones). Después de cada apartado, se invitaba al 
equipo a completar ese apartado del CV de su candidato. Los CV completados se 
recogían al final de esta fase del ejercicio y se redistribuían entre los diferentes equipos 
para la siguiente fase del ejercicio. 
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En la siguiente fase, el equipo discutía el perfil del empleador y la descripción del 
empleo y decidían como equipo qué competencias clave y titulaciones se requerían para 
el empleo. Debían decidirse sobre tres competencias clave y tres atributos personales 
requeridos, así como ponerse de acuerdo sobre el nivel de titulación mínima para el 
empleo. Los alumnos tendieron a diferir entre equipos a la hora de acordar unos criterios 
principales para el potencial candidato: “Necesitamos que el sujeto tenga un título de 
educación superior [60-70%], unas excelentes competencias de comunicación y una 
lengua europea” (Equipo 4); “pedimos unas excelentes competencias para la exposición 
oral, porque se trata de una empresa de comercio, un excelente nivel de uso de Excel y 
experiencia en un empleo similar. No especificamos las titulaciones; contrataremos al 
mejor candidato” (Equipo 7). 

Estas reflexiones demuestran que los equipos aplicaron los criterios de contratación y 
selección del mundo real al ejercicio. El valor que algunos equipos otorgaron a las 
competencias, por encima de los resultados académicos, también se consideró 
positivamente como una tendencia de los alumnos a valorar las competencias en el CV. 

En la última fase, a los equipos se les repartieron tres CV con perfiles de candidatos 
redactados por otros equipos de alumnos. Estos se evaluaron a la luz de las competencias 
clave y atributos escogidos para el empleo y escogieron a un candidato que entrevistar. El 
representante brindaba feedback sobre la actividad del equipo en relación con las 
competencias y atributos clave que como equipo habían decidido para el empleo, el 
candidato que habían escogido y por qué lo habían escogido. El feedback en torno a la 
actividad permitió el debate en grupo y brindó oportunidades para el aprendizaje entre 
compañeros en base a los CV redactados en grupo, explorando los currículums de otros 
grupos y decidiendo qué candidato llevar a la entrevista. Se oyeron comentarios como 
“pobre en detalles”, “desordenado” o “bien escrito” y se escribieron en los perfiles de los 
CV. El ejercicio también reforzó conceptos clave propios de la toma de decisiones en la 
contratación y la comunicación en equipo. 

Sentí que era necesario dar más ejemplos de los que pensaba que iba a tener que dar, 
y aún así los alumnos parecían tener dificultades para reconocer lo que yo consideraba 
como “un CV pobre”. Incluí la muestra de un currículum pobre para debatir, y evaluar 
así si los alumnos habían empezado a reconocer los rasgos de un CV profesional. 
Aunque comentarios como “tal vez entregar ejemplos de buenos y malos CV” y “si 
viéramos antes CV y se nos dijera por qué uno en particular destaca por encima de los 
demás” demuestran cierto desarrollo de las capacidades para el aprendizaje autodirigido 
en algunos alumnos, aun así para otros resultó difícil unir todas las piezas del 
rompecabezas y necesitaron más ayuda. 


e El último vínculo de la cadena de redacción del CV. Finalmente, se les impartió a 
los alumnos una tutoría de crítica de su currículum, y entregaron el último esbozo 
del mismo. Esta tutoría se centraba en numerosos ejemplos y muestras de CV y 
cómo usar los criterios evaluativos del CV como una herramienta para ayudar a 
crear y evaluar el suyo propio. Se celebró una tutoría de crítica del currículum para 
cada grupo y así posibilitar un trabajo más cara a cara con un pequeño grupo de 
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alumnos. Se les dijo que trajeran el curriculum consigo para que ellos mismos lo 
criticaran en clase. Se presentó en clase el “CV pobre” y se discutió cada apartado 
del mismo y la clase aportó sugerencias de cómo mejorarlo. Entonces se debatieron 
los criterios evaluativos con ejemplos y los alumnos revisaron su currículum 
cotejándolo con estos. 


Los alumnos parecían contentos de autoevaluar su CV comparándolo con los criterios 
evaluativos, y algunos afirmaron haberlo encontrado muy útil: “Resulta más evidente 
gracias a los criterios evaluativos. Cobra sentido tras haberme devuelto el currículum y 
haberme podido evaluar a mí mismo en relación a los criterios evaluativos”. Una vez 
completada la autoevaluación, se animó a los alumnos a pasarle su CV al vecino y 
discutir sus limitaciones y cosas a destacar. Sentí que los alumnos habrían podido 
aprender mucho al observar los currículums de los amigos en términos de las palabras 
empleadas y el formato. Sea como sea, pareció que esta parte del ejercicio resultaba más 
incómoda para los alumnos. Los alumnos que no conocían muy bien a su compañero de 
mesa encontraron difícil compartir este íntimo documento. Además, alrededor a la mitad 
de la clase no trajo consigo el CV, de modo que había quien no tenía ningún documento 
que compartir con su compañero. Algunas de las razones mencionadas para no traerlo a 
la tutoría fueron un “olvido”, “la impresora estaba sin papel”, en contraste con 
comentarios de otros alumnos que pedían “disponer de más tiempo para la revisión de 
dos en dos del currículum” durante la tutoría. Estas reflexiones muestran los diversos 
niveles de autoconciencia y confianza de los alumnos en clase, haciendo de la evaluación 
entre compañeros algo difícil y problemático. 

Los alumnos finalmente me entregaron el último esbozo de su CV. Se calificaron y 
recibieron una copia de sus criterios de evaluación, así como sugerencias para su mejora. 


Hallazgos que surgieron 


Se empleó una Técnica de Evaluación del Aula (TEA): “El punto más confuso” 
durante el ejercicio de contratación y selección “Uno de tres” con ambos grupos para 
evaluar las experiencias de los alumnos con esta intervención. La asignatura también fue 
evaluada por medio de un formulario de feedback que los alumnos debían rellenar en la 
última sesión, en la que se reunía todo el grupo, entregándome de forma anónima el 
cuestionario después de la clase. Un abrumador número de alumnos consideraron la 
redacción del CV como un ejercicio positivo, como demostró su uso de expresiones 
como “mostrarse” y “vender mis habilidades”. 

Seguí a uno de los grupos de prácticas en sus esfuerzos por asegurarse un empleo de 
prácticas inmediatamente después de la asignatura y les pedí que rellenaran una 
evaluación completa llamada “Preguntas de la señora Potter” en enero, para recoger sus 
opiniones sobre la redacción del CV en ese momento, justo antes de sus entrevistas de 
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practicas. Las preguntas que se pedia a los alumnos que contestaran eran las que siguen: 


— ¿Qué esperabas hacer en tu tarea de redacción del CV? 
— Si tuvieras que hacer esa tarea de nuevo, ¿qué harías de manera diferente? 
— ¿Qué ayuda necesitas que te brinde, si es que hay alguna? 


Los temas principales que surgieron por parte de los alumnos fueron la fuerte relación 
entre el CV y el empleo de prácticas, como preparación para las entrevistas y como un 
documento externo. Finalmente, se realizaron entrevistas semiestructuradas con dos 
alumnos voluntarios así como tres empleadores clave del programa de prácticas para 
triangular ulteriormente las evidencias, constando que surgían temas similares de estas 
entrevistas. 


El CV como un documento único 


Tanto los alumnos como los empleadores se refirieron al CV como un documento que 
demuestra el carácter y personalidad de quien lo redacta a nivel individual. Las 
reflexiones de los alumnos, tales como “muestra que soy perseverante”, “muestra que 
trabajo duro y de forma resuelta” y “debes llegarles... mostrarles que no eres una oveja 
más”, demuestran con fuerza la singularidad y profundidad del documento. Los 
empleadores también coinciden en que “si el CV demuestra energía, ya has entrado en la 
sala de entrevistas” (representante de Grant Thornton). El objetivo de la redacción del 
currículum fue descrito como “hacer que seamos conscientes de lo que tenemos que 
ofrecer como empleados y cómo nos promocionamos a nosotros mismos” (cita de un 
alumno), y demostró la comprensión del CV por parte de los estudiantes como un 
documento único, resuelto e intencional con un enfoque externo. Los alumnos 
claramente lo consideraban como algo más que una lista de logros. 


El CV como puente entre la universidad y el trabajo 


La visión que tienen los alumnos de la conexión entre el CV y el mundo del trabajo es 
muy sólida: en el cuestionario de CV, cuando se les preguntó a los alumnos por el 
objetivo de este, las palabras “empleador” y “empleo” fueron mencionadas 27 veces en 
43 respuestas; “competencias” 13 veces y “empleador/empresa” 17. El documento, 
según los alumnos, era “para los empleadores”, “para una empresa”, “para el proceso de 
contratación” y una “preparación para lograr las prácticas”. Es alentador saber que los 
alumnos reconocían la función principal del CV y que algunos de ellos habían 
comprendido que el currículum que habían creado como parte de este módulo sería el 
auténtico documento para la contratación de las prácticas. El CV es, por tanto, no solo el 
doumento que les asistirá a lo largo del proceso de contratación, sino que también les 
ayudará a ser mejores aprendices en el lugar de trabajo. 


El CV es más que un documento técnico 
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Quedó claro en las voces del alumno y del empleador que el CV es mucho más que un 
mero documento técnico. Hay aspectos técnicos del documento que los alumnos deben 
dominar para crear un currículum claro y legible. Las evidencias recogidas a partir de la 
voz del alumno demuestran que algunos de ellos se referían a ciertos aspectos técnicos al 
analizar el aprendizaje extraído de las sesiones de redacción del CV mediante 
comentarios como “[aprender a] usar el orden cronológico inverso” y “el diseño/ 
despliegue del CV”. Los alumnos también se referían a ejemplos de un aprendizaje más 
profundo mientras participaban en la redacción del currículum, como aprender sobre 
ellos mismos y la habilidad para articular competencias, así como aprender a dirigir su 
propio aprendizaje: “[El empleador está pensando] “Me ha gustado que ella haya logrado 
esa nota, vamos a observar con mayor profundidad sobre qué tipo de persona es” (cita 
del alumno). Tanto los alumnos como los empleadores se refirieron a la posibilidad de 
una lectura “más profunda” del CV para captar “un destello de la persona que eres”. 
Había una fuerte sensación de la posibilidad de inferir las cualidades personales a partir 
del CV, a través del formato, el estilo y el lenguaje empleados. 

Las evidencias recogidas a lo largo de la investigación también parecen sugerir que los 
alumnos están desarrollando elementos clave del aprendizaje intencional a través del 
proceso de redacción de dicho documento. Un alumno comentaba “Antes no hubiera 
“especificado” las competencias exactas vinculadas con un punto determinado de mi CV”. 
Otro alumno comentó “Me hizo pensar en cómo vender mis competencias y habilidades 
de una manera profesional”. Un alumno comentó: “Se me hace muy difícil hablar sobre 
mí... eso es algo que he tenido que aprender a hacer: hablar sobre mí y escribirlo”. La 
voz del alumno también sugería una participación positiva en la reflexión como parte del 
proceso. Un alumno señaló: “Mi CV hubiera sido mejor si le hubiera dedicado más 
tiempo”, y otro apuntó “Necesito estudiar más para lograr unas notas más altas”. 

La voz del alumno también evidenció un aprendizaje autodirigido a través de la 
redacción del documento en cuestión. Los alumnos comentaron: “Siempre es bueno 
conseguir otra opinión sobre tu CV porque no siempre puedes captar los puntos 
negativos, porque lo has escrito tú mismo”. 

Las evidencias de los datos mostraron varias áreas de desconexión de los alumnos en 
este proceso de redacción del CV. Varios de sus comentarios demostraban que no 
atribuían valor a su experiencia, particularmente si no era directamente relevante para el 
empleador: “¿Qué pasa si no tienes ninguna experiencia previa real que añadir al 
currículum? Si sólo has trabajado en una tienda...”. Hay que abordar esta laguna con 
mayor eficacia usando las voces de los empleadores para demostrar que el trabajo a 
tiempo parcial es algo valioso y valorado por estos. Otra área que los alumnos 
encontraron difícil de vincular era el desarrollo de las aficiones y las competencias. Los 
alumnos ciertamente parecían tener dificultades para articular las habilidades que habían 
adquirido a través de sus aficiones, y pocos parecían valorar las competencias implicadas 
en sus pasiones, al margen del trabajo y del estudio. 
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Futuros pasos 


Los datos recogidos eran considerables y permitieron que mi didáctica ganara en 
intencionalidad. Emergieron muchos temas interesantes de la investigación. 

Las evidencias extraídas de la voz del alumno daban un claro mensaje sobre cómo 
mejorar la redacción del CV para a ayudarles a establecer mejores vínculos a lo largo de 
su aprendizaje. Hay mucho más que hacer para capacitar a los alumnos para que creen 
lazos entre el trabajo y las aficiones, especialmente, tal vez empleando a ex-alumnos 
como oradores invitados. Estaba claro que aunque algunos de los alumnos de este 
estudio demostraban capacidades para el aprendizaje integrado, otros aún tenían 
dificultades a la hora de establecer vínculos tanto en las áreas más amplias como en las 
más específicas de su CV. 

También me di cuenta de que algunos alumnos aprovecharon la oportunidad durante 
una tutoría o un cuestionario para plantear preguntas que parecían no haber podido 
plantear durante la clase. El proceso de recogida de datos parecía brindar un espacio 
seguro para que los alumnos reflexionaran y plantearan el proceso de contratación o de 
hecho la redacción del CV. Lo percibo como un importante espacio para los alumnos y 
que mantendré para mis futuros alumnos de forma previa a sus prácticas. Debería 
crearse un espacio más reflexivo de forma posterior a las prácticas, dentro de un marco 
estructurado de modo integrado, para permitirles a los alumnos reevaluar ulteriormente y 
reflexionar sobre las competencias y aprendizaje adquiridos tras las prácticas. Creo que 
este es el siguiente paso para ampliar este espacio reflexivo y mejorar más todavía la 
creación de vínculos de nuestros alumnos e integrar más plenamente en la academia el 
aprendizaje obtenido gracias a las prácticas. 

Creo que el CV puede usarse como una herramienta para el aprendizaje integrado. Es 
un documento contextualizado con un propósito, que se envía a los empleadores de 
forma externa, para posibilitar que los alumnos participen, y esperemos que con éxito, en 
el proceso de contratación para las oportunidades de prácticas. Es un documento dotado 
de una intencionalidad que resulta exigente para quien lo redacta, a varios niveles. Los 
empleadores esperan del documento que actúe como una muestra de cómo el alumno 
vincula su disciplina, su experiencia laboral y aficiones a una carrera potencial en el 
particular sector del empleador. La habilidad para establecer vínculos es esencial en la 
economía del conocimiento, y el CV es una demostración de esta habilidad para dotar de 
sentido a las cosas. 

El CV también brinda un espacio reflexivo para los alumnos, en este contexto previo a 
las prácticas, y les permite evaluar y reevaluar sus propias competencias. Todos los 
alumnos, independientemente de su disciplina o campo de trabajo, se beneficiarían de la 
utilización del proceso de redacción del currículum como una oportunidad para explorar 
la autoconciencia y evaluar sus capacidades para el aprendizaje autodirgido para ser unos 
aprendices mejor equipados en su puesto de prácticas. 

La redacción del mencionado documento, en este contexto, es una herramienta de 
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aprendizaje integrado en la que el individuo se sostendrá en muchas ocasiones durante su 
carrera y su vida para validar y reevaluar sus experiencias y oportunidades de 
aprendizaje. Mary Huber (2005: 7) reivindica la historia de Superman y de algunos de 
sus poderes para el aprendizaje integrado: 


El objetivo del aprendizaje integrado no es que los alumnos se vuelvan más 
rápidos que una bala que avanza a toda velocidad (ya lo son), o más fuertes que 
una locomotora. En lo referente al aprendizaje integrado, la meta es que los 
alumnos dominen las artes intelectuales que pueden usar a lo largo de su vida para 
saltar sobre los edificios más altos o, mejor aún, alcanzar las estrellas. 
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Conclusion 


Comprender la vida es comprendernos a nosotros mismos 
y ambas cosas son el principio y el fin de la educacion. 
Krishnamurti (1981: 6) 


“Aprender” ha significado principalmente la acumulación de conocimiento, habilidades y 
competencias disciplinares. Esta acumulación ha sido facilitada por profesores, expertos 
en sus disciplinas, cuyo papel es el de “rellenar” a los entretenidos alumnos con 
conocimientos, y así sucesivamente. Este marco reproductivo de la educación superior 
(Montuori, 2011) se manifiesta en la compartimentación y en una experiencia 
fragmentaria por parte del alumno. Este marco se ve perturbado radical y tal vez 
irreversiblemente por los “desconocidos desconocidos” que encaran la postnormalidad en 
el siglo XXI (Sardar, 2010). No bastará con negociar los retos de la postnormalidad con 
lo que se ha aprendido de los corpus existentes de conocimiento. Individual y 
colectivamente, hay que cultivar una actitud que “abrace la complejidad, el pluralismo y 
la incertidumbre” y “permanezca abierto a la experiencia (...) en vez de imponer desde 
arriba e inmediatamente un marco interpretativo” (Montuori, 2011: 66). 

Los papeles encarnados por el profesor y el alumno deben modificarse si queremos 
desarrollar una praxis de aprendizaje y enseñanza más relevante que satisfaga estos retos. 
Una idea del aprendizaje que abrace esta nueva praxis enmarca el “aprendizaje” como un 
movimiento constante que transforma al aprendiz, en virtud precisamente de ese 
movimiento. 

El enfoque está en la habilidad para aprender, para ir más allá de “captar” las cosas, en 
la creación de un “yo” nuevo. Requiere aprender sobre lo externo —las disciplinas y, de 
crucial importancia, la combinación de este aprendizaje— y sobre lo interno —la 
capacidad para la autoconciencia necesaria para tener en cuenta que “hay desconocidos 
conocidos” (Zizek, 2014)— situando así el conocimiento disciplinar fragmentario como 
un medio y no como un fin de la educación. Esta confluencia de lo interno y lo externo 
encarna la praxis del aprendizaje integrado, en la que los aprendices son invitados a 
establecer vínculos a lo largo del espacio y el tiempo. 

Si esa praxis es, para parafrasear a Boyer (1990), lo que esperamos que los alumnos 
sean capaces de hacer, ¿los profesores pueden asumir que esa capacidad se desarrolla de 
forma orgánica? Siguiendo el ethos de la Investigación de la Enseñanza y el Aprendizaje 
(IEA), los autores de este libro aseguran que los profesores debemos cultivar los entornos 
de aprendizaje apropiados mediante un diseño intencional si es que no queremos dejar a 
los alumnos “a su suerte” (Kegan, 1994). Cada momento de aprendizaje integrado puede 
ser un acto creativo personal, pero si no queremos abandonar estos momentos al azar, 
los profesores deben ser responsables de repensar y rediseñar las lógicas de las 
instituciones educativas. 

En este libro, el repensar el diseño empieza por el profesor. Enseñamos según somos 
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(Palmer, 1998). Las instituciones no se transforman misteriosamente, sino que cambian 
cuando “se produce un cambio fundamental en nosotros mismos” (Krishnamurti, 1981: 
8). Para que el aprendizaje integrado se incorpore, y en consecuencia quede encarnado 
en la educación superior, es necesario un profesor resuelto, que sea constantemente 
consciente, y observe y problematice su praxis didáctica. Para cambiar uno mismo dando 
un viraje, adoptando la acertada expresión de Randy Bass (2012), es de extrema 
importancia que los profesores reivindiquen el antiguo propósito de la educación: 
“encender una llama, no llenar un recipiente” (Sócrates citado por Robinson, 2011: 251). 
Este recordatorio es un “ejercicio diario de vulnerabilidad” (Palmer, 1998: 17), pero 
negarlo es negar nuestro trabajo central de mejora de la habilidad de los alumnos para 
aprender. 


El aprendizaje integrado: un camino abierto al futuro 


Debemos retomar la obra Making Connections: Intentional Teaching for Integrative 
Learning (Higgs et al., 2010) para comprender el viaje emprendido y seguir 
cartografiando nuevos territorios. Su misión era “fomentar el aprendizaje independiente y 
conectado a lo largo de los programas de esneñanza de grado, de postgrado y 
profesionales, en una era de modularización y movilidad” (Higgs et al., 2010: 1), que es 
también el enfoque clave del presente libro, al definir el aprendizaje integrado como su 
punto de referencia. El primer proyecto también tuvo un sólido enfoque en el desarrollo 
del personal; de todos modos, el presente libro se basa con mayor amplitud en un marco 
internacional de cuestiones referidas al aprendizaje integrado. 

El libro antes citado puso los cimientos que hicieron posible las investigaciones 
actuales: aprendimos que los profesores debían ser pensadores integradores, diseñando 
múltiples oportunidades para que los alumnos conectaran su aprendizaje dentro y entre 
diversos programas. Aprendimos cómo explicitar el aprendizaje integrado en nuestro 
diseño curricular, nuestros resultados de aprendizaje y sus repercusiones en las 
evaluaciones. Y por encima de todo, intentamos hacer avanzar el debate teórico, 
explicitando buena parte de lo que había sido tácito en torno al aprendizaje integrado 
hasta ese momento. 

El presente libro supone un paso adelante en el fomento de este tipo de aprendizaje, ya 
que identifica los nuevos desafíos y los nuevos horizontes. Su mensaje es claro: tenemos 
que seguir reinventando lenguaje para el aprendizaje integrado que nos siga hablando de 
diversas maneras, no sólo dependiendo de nuestros contextos disciplinares y sus retos 
pedagógicos, sino teniendo en cuenta las propias culturas y continentes en los que tiene 
lugar ese aprendizaje. Seguir siendo siempre tan abierto ante las experiencias es desde 
luego, y en sí mismo, la esencia del paradigma de aprendizaje del siglo XXI. 
Geográficamente, hemos recorrido literalmente un largo camino de vuelta para 
cartografiar detalladamente el aspecto que tiene el aprendizaje integrado en las aulas de 
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todo el mundo. 


El coraje de enseñar y el coraje de aprender 


Un mensaje clave que emerge de este libro es que el “aprendizaje integrado” se resiste 
a una definición simplista. Los 22 estudios de caso incluidos en el libro sugieren por tanto 
que el término “aprendizaje integrado” es mayor que la suma de sus partes: enseñanza 
intencional, aprendizaje intencional, pensamiento y aprendizaje integrado existen a lo 
largo de un continuum que está constantemente redefiniéndose y reinventandose a si 
mismo en los detalles de cada uno de los estudios de caso, forjados en el tiempo y el 
espacio y vinculados a contextos geográficos, culturales y sociales específicos a lo largo 
de muchos continentes. La compleja y multidimensional red de la enseñanza y el 
aprendizaje integrados resultante da cuenta de las posibilidades presentes en cada acto 
pedagógico intencional. 

El tema preeminente, que subyace a los capítulos, es la negociación de la complejidad. 
Los autores han reconocido y trabajado con las implicaciones de la complejidad inherente 
propia de un mundo cada vez más interconectado en el que se sitúa su praxis. 
Reconocieron que “nada existe o sucede de forma aislada” (Sardar, 2010: 438) y que 
ningún modelo de pensamiendo brinda “la respuesta”. Este reconocimiento lleva a actos 
de enseñanza intencional imbuidos de las virtudes de la humildad, la modestia, la 
conciencia plena y la creatividad. 

La mayoría de capítulos tienen un énfasis disciplinar. Los autores han cuestionado su 
espacio disciplinar y/o la enseñanza de las diversas disciplinas, y aunque haya diferencias 
en cuanto al campo en cuestión, lo que se ha aprendido va más allá de las fronteras 
disciplinares. 

Cuestionar los espacios disciplinares y las pedagogías vinculadas a los mismos es 
problemático. Está claro que revisar y cuestionar pedagogías distintas no siempre sienta 
bien a los colegas. Al mirar por encima de las vallas disciplinares y ver y nombrar las 
barreras que hemos construido, los autores a menudo han operado como pioneros de un 
cambio en la actitud y en el planteamiento. La problematización también corta de raíz lo 
que hacen los alumnos para frenar el aprendizaje: actitudes, disposiciones y hábitos de la 
mente, así como el conocimiento tácito de los profesores —que no revela lo que el 
alumno debe saber— y que no deja al alumno penetrar en ello, casi siempre de forma no 
intencionada: “no están preparados”, “no saben lo suficiente”. 

El mensaje de este libro es que no sólo debemos dejar que los alumnos sean ellos 
mismos, sino “exigirles” de forma intencional que lo sean desde el primer día. 
Repensar y rediseñar pedagogías se convierte en una mejora de las experiencias de 
aprendizaje, en unos alumnos más creativos y comprometidos, y en evaluaciones 
positivas. Puede que compartir las pruebas de todo ello favorezca una mayor aceptación 
del cambio pedagógico. 
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Lo que resuena a lo largo de todo el libro es que, con el objetivo del aprendizaje 
transformacional, los autores mismos se han transformado también, en tanto que 
profesores. En vez de imponer sus teorías docentes, los autores, con la necesaria 
modestia y humildad, han animado a los alumnos a construir sus propios vínculos y 
progresar en su aprendizaje, pero “a su manera”. Puede resultar difícil desaprender, 
especialmente actitudes y disposiciones ya interiorizadas. 

Todos los capítulos señalan un recorrido de aprendizaje, tanto para el profesor como 
para los aprendices. Una de sus implicaciones es la necesidad de recordar la noción del 
alumno como investigador. Los alumnos deben ser contemplados como investigadores 
noveles o aprendices, dotados de unos maestros de la disciplina que les permitan, 
comprometerse más plenamente con los procesos que les llevan a convertirse en plenos 
partícipes. El proceso de aprender una nueva disciplina o profesión produce cambios en 
la identidad a lo largo del tiempo. En términos ideales esto implica introducirse en nuevas 
maneras de ser (pensar y actuar). 

Para ser autenticamente “integradores”, los profesores deben modelar explícitamente 
no sólo las dimensiones cognitivas del conocimiento disciplinar o profesional, sino 
también los procesos que conducen a actuaciones que hagan que el aprendizaje sea 
verdaderamente holístico. Aprender una disciplina específica o profesión implica la 
adquisición de conocimiento especializado y de un discurso que también lo es, pero esto 
debe estar abierto a la evaluación y al cuestionamiento de cómo se ha constituido dicho 
conocimiento mismo, cómo se enmarca éticamente y cómo media culturalmente en un 
mundo complejo. Esto es lo que la investigación integradora puede aspirar a lograr. 


Aprendizaje integrado: una plataforma de desarrollo 


Buena parte del pasado reciente de la educación superior se ha dedicado a profundizar 
y crear un conocimiento especializado cada vez más profundo. Esto obviamente 
beneficia la producción de ricas corrientes de conocimiento para un mundo insaciable y 
ansioso por descubrir y encontrar soluciones unitarias y universales al progreso 
acelerado. También ha tenido, de todos modos, aspectos menos claros. 

Los conocimientos especializados tienen la tendencia a perseguir la estrechez de miras 
como meta, trayendo consigo efectos colaterales negativos tales como la fragmentación y 
la falta de flexibilidad. Las consecuencias de estos efectos secundarios se han vuelto más 
pronunciados en un mundo postnormal más reflexivo. Esta reflexividad se ha puesto de 
evidencia en el sostenido ataque contra la cultura que incorpora la centralidad del 
profesor y el hegemónico dominio del conocimiento del contenido específico de cada 
disciplina. 

El aprendizaje integrado, por su propia naturaleza, jugará un papel central en el 
mantenimiento de este cambio de paradigma en las próximas décadas. 

Abrazar el pluralismo y la heterogeneidad para garantizar que “el libro permanece 
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abierto y las puertas desatrancadas” se enfrenta directamente con la parcialidad y la 
territorialidad del conocimiento construido a través de las disciplinas, programas y 
asignaturas especializadas. Este impulso de síntesis sitúa a los alumnos en el centro del 
aprendizaje, capacitándoles para crear vínculos entre disciplinas, contextos y espacios. 

Abrazar, en vez de excluir, el desorden y la ““problematización” que a menudo exige el 
aprendizaje transformativo —y la ansiedad existencial que esto puede traer consigo tanto 
para el alumno como para el profesor— trata de aunar los conocimientos del contenido 
con la eficacia cognitiva, afectiva y operativa del alumno. Su potencial transformador y 
emancipador crecerá, al tiempo que se intensifica también una conciencia de la 
importancia del aprendizaje centrado en el alumno. Esto producirá una mayor 
maleabilidad intelectual y flexibilidad que cuestionará cada vez más las ortodoxias 
pedagógicas y epistemológicas y las lógicas y prácticas institucionales. 

En este libro, Mary Huber evocaba la afirmación de Wendell Berry de que las 
universidades “cumplen el mandato de crear o contribuir a crear (...) seres humanos en 
el sentido más pleno de esas palabras... responsables de ellos mismos y miembros de la 
cultura humana” (citado en Palmer et al., 2010: 1). La profundidad y alcance de las 
contribuciones de este libro ejemplifican este ideal. 

El aprendizaje integrado nos capacita, individual y colectivamente, para abrazar 
creativamente la complejidad, el pluralismo y la incertidumbre entremezcladas con las 
virtudes de la humildad, la modestia y la rendición de cuentas, conscientes de la 
naturaleza perpetua del aprendizaje. Y al final, quizás sea así como —evocando a Miles 
Davis, el gran integrador musical— los seres humanos aprenderán cómo “tocar lo que no 
está en la partitura”. 
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La técnica de los Mapas Mentales parte del pensamiento irradiante, que consiste 
en establecer múltiples relaciones ramificadas entre los conceptos e ideas, a partir 
de una idea-eje o núcleo central. Constituyen la técnica que mejor se adapta al 
funcionamiento del cerebro, consiguiendo un mayor rendimiento, mediante el 
uso de las imágenes, los símbolos, el color y la palabra. Los mapas mentales 
garantizan el desarrollo de las capacidades mentales, facilitan el desarrollo de la 
autoestima y la cooperación en el alumnado y hacen del proceso de aprendizaje 
una experiencia estimulante, entretenida y eficaz en sus resultados. El libro 
incluye una descripción 'paso a paso' para utilizar Powerpoint en la elaboración 
de mapas mentales. 
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La redefinición de los objetivos de la Educación Superior que supone el proceso 
de convergencia europea implica grandes novedades en el planteamiento de la 
enseñanza que viene desarrollándose en las universidades. Este libro de 
naturaleza práctica e ilustrado permanentemente por ejemplos concretos y 
recomendaciones sencillas, pretende facilitar el cambio docente necesario para la 
verdadera construcción del Espacio Europeo de Educación Superior. Los autores 
comienzan describiendo los elementos fundamentales del nuevo enfoque 
docente, extendiéndose posteriormente en la descripción de un conjunto de 
herramientas que pueden hacer posible el cambio. Además de abordar la 
descripción práctica de los métodos activos de enseñanza-aprendizaje y el 
seguimiento del alumnado por parte del profesor este libro dedica sendos 
módulos a la evaluación y a la utilización de las TICs en la Educación Superior; 
contemplando, finalmente, algunas recomendaciones para el desarrollo integrado 
de la actividad docente e investigadora del profesorado universitario. 
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Aporta al profesorado todos los conocimientos y estrategias que necesita adquirir 
para llevar a cabo con éxito el modelo de aprendizaje inverso (flipped learning) 
que tan buenos resultados está dando a miles de profesores de todos los niveles 
educativos en el mundo. El libro es un manual de ayuda para docentes que 
quieren empezar a implementar metodologías de aula inversa en sus asignaturas. 
Aporta conocimientos básicos sobre el modelo de aprendizaje inverso, así como 
información relevante sobre las distintas metodologías y herramientas 
tecnológicas que pueden usarse en distintas asignaturas y áreas de 
conocimiento. 

Especialmente útiles son los capítulos en los que se explica cómo implementar 
las distintas metodologías de fomento del estudio previo (Just-in-Time Teaching, 
Peer Instruction, Team Based Learning y PEPEOLA) y cómo lograr motivar a los 
alumnos a realizar el estudio previo mediante técnicas de marketing del modelo y 
de gamificación. También es de gran utilidad el capítulo sobre cómo analizar las 
respuestas de los alumnos tras la interacción con los materiales, a fin de conocer 
cuáles son sus intereses y dificultades reales; en el libro se muestran diversos 
modos de aprovechar este feedforward procedente de los alumnos para 
replantear las clases, teniendo en cuenta sus intereses y dificultades, 
proporcionándoles así el feedback que más necesitan. 

Finalmente, el libro presenta también resultados de experiencias de este modelo, 
llevadas a cabo con éxito en varias asignaturas universitarias de distintos grados. 
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¿Qué se entiende por innovar? ¿Cuáles son los planteamientos educativos 
concretos a los que deberá responder una institución educativa que quiera se 
innovadora? El libro presenta, en primer lugar, una reflexión teórica sobre el 
sentido, presupuestos y elementos básicos de la innovación educativa. Y, en 
segundo lugar, los resultados de los procesos llevados a cabo con equipos 
docentes y comunidades educativas de diferentes niveles. 


Responde a la cuestión qué se entiende por innovar y facilita algunas claves que 
pueden ayudar a reconocer este proceso, cuando se produce con la 
intencionalidad y la implicación del profesorado. Presenta los grandes marcos 
teóricos que propician la actuación innovadora en el aula, tales como la 
enseñanza para la comprensión, las inteligencias múltiples, el pensamiento crítico 
y creativo y los Proyectos de Aprendizaje, por considerar que estos son los 
marcos teóricos, idóneos y más ajustados a una innovación real y efectiva. 
Además, desarrolla todo lo relacionado a los Proyectos de Aprendizaje para la 
Comprensión: su proceso detallado de planificación, aplicación y evaluación, y 
sus inmensas posibilidades para involucrar al alumnado de cualquier edad. 


La segunda parte de la obra presenta el desarrollo completo y pormenorizado de 
cuatro Proyectos de Aprendizaje desarrollados en diferentes etapas, desde la 
educación infantil hasta la educación superior. Los Proyectos funcionan bien en 
manos de profesionales que se plantean su trabajo en equipo, de manera 
comprometida, que toman las riendas de su propio desarrollo profesional y que 
están convencidos de que los alumnos y alumnas son los verdaderos 
protagonistas de su propio proceso de aprendizaje. 
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Este libro, escrito en un lenguaje sencillo, asequible y a la vez riguroso, tiene un 
doble propósito, contribuir al conocimiento teórico sobre aspectos particulares del 
desarrollo psicológico en gemelos y mellizos y, a la vez, servir de instrumento de 
ayuda y orientación práctica a los padres, familiares y docentes sobre cómo 
anticipar, comprender y también resolver y mejorar aspectos espcíficos durante la 
crianza, evolución y desarrollo de múltiples. 


La obra explica el desarrollo y crianza de gemelos y mellizos desde la concepción 
hasta la adolescencia, enfatizando sus características psicológicas y afectivo- 
sociales, combinando los conocimientos científicos del tema con la experiencia de 
la propia autora quien, además de ser madre de dos parejas de gemelos y abuela 
de otro par, es psicóloga y experta en este tema. En el último capítulo se narran 
algunas experiencias difíciles, y cómo afrontarlas, cuando un gemelo sobrevive al 
otro, para culminar con variados testimonios y vivencias de familias donde se 
han dado partos de gemelos y mellizos. 


Incluye un Glosario que ayudará a los diferentes lectores a la mejor comprensión 
de la obra. 
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